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A la rentrée 2013 et suite à la décision du Grand Conseil du canton de Vaud, la Loi sur 
l'enseignement obligatoire (LEO) a été mise en application. Parmi les changements induits par 
la LEO figure le passage d'une répartition de trois à deux voies en secondaire. La Voie 
Prégymnasiale (VP) est devenue l'héritière de la Voie Secondaire Baccalauréat (VSB) et les 
élèves autrefois orienté-e-s en Voie Secondaire à Option (VSO) et Voie Secondaire Générale 
(VSG) vont à présent en Voie Générale (VG). 
Afin de diminuer l'hétérogénéité de niveaux dans les classes, les élèves de VG sont réparti-es 
en deux niveaux en allemand, en mathématiques et en français. Le niveau 1 correspond ainsi  
« aux exigences de base » et le niveau 2 « aux exigences supérieures » (Loi sur 
l'enseignement obligatoire, 2011). Dans l'ancien système, les élèves de VSO éprouvaient des 
difficultés scolaires globales, ce qui ne signifiait pas nécessairement qu'ils avaient 
d'importantes difficultés en français. Aujourd'hui, les jeunes intégrés en voie générale sont 
orientés en niveau 1 de français lorsqu'ils obtiennent, à l'issue de leur huitième année, une 
moyenne de quatre ou moins en français (Cadre général de l'évaluation, 2015). De plus, le 
passage en neuvième année nécessitant au minimum seize points dans le groupe 1 – groupe 
qui inclut le français, les mathématiques, l'allemand et les sciences de la nature – il est 
possible que certains élèves n'aient pas atteint le seuil de suffisance en français et, par 
conséquent, qu'une majeure partie du programme ne soit pas acquise. Les élèves en niveau 1 
de français éprouvent donc le plus souvent de grandes difficultés spécifiquement dans cette 
branche. 
De fait, il est probable que les enseignant-e-s de français aient une représentation négative de 
ces élèves. Les étudiant-e-s en Master secondaire I en français à la Haute école pédagogique 
du canton de Vaud (HEPL) sont leurs futur-e-s enseignant-e-s. N'ayant pas ou très peu 
enseigné, leurs représentations concernant ces élèves ne sont pas directement liées à un terrain 
qu'ils-elles auraient vécu, mais sont plutôt fondées sur ce que disent leurs praticiennes et 
praticiens formateurs, leurs collègues des établissements dans lesquels ils-elles effectuent leur 
stage ou encore les médias. Dans notre travail, nous cherchons à connaître les représentations 
que se font les futur-e-s enseignant-e-s de français de ces élèves, d'une part, et du travail avec 





2.1 Les représentations 
Comme le soulignent Vidal, Rateau et Moliner (2006), la notion de représentation est très 
polysémique. Dans notre travail, nous entendons le terme de représentation au sens qu'il prend 
en psychologie sociale : « Une représentation sociale est une organisation d'opinions 
socialement construites, relativement à un objet donné, résultant d'un ensemble de 
communications sociales, permettant de maîtriser l'environnement et de se l'approprier en 
fonction d'éléments symboliques propres à son ou ses groupes d'appartenance. » (Roussiau et 
Bonardi, 2001, p.19). 
Notre objectif est ainsi de dégager une représentation collective 1 . Les représentations 
collectives ou sociales sont « extérieures aux consciences individuelles » et « ne dérivent pas 
des individus pris isolément, mais de leur concours » (Durkheim, 1898, p.295). Les 
représentations sociales diffèrent des représentations individuelles en ceci qu'elles sont  
« stables, rigides et surtout partagées » (Vidal et al., 2006, p.14). 
Une nouvelle situation sociale se situe toujours à l'origine d'une représentation. Dans notre 
recherche, la nouveauté provient à la fois de l'introduction de la LEO et du fait que notre 
population se compose exclusivement de nouveaux-lles enseignant-e-s. 
Les représentations jouent un rôle essentiel, car elles permettent de s'approprier 
l'environnement et « déterminent également les conduites qu'adoptent les individus vis-à-vis 
de cet objet » (Vidal et al., 2006, p.16). Il est donc possible que la représentation que nous 
dégagerons ait des conséquences sur l'attitude de ces futur-e-s enseignant-e-s. 
 
2.2 Représentation des élèves et effet Pygmalion 
L'un des objectifs de l'étude est de déterminer la représentation sociale qu'ont les enseignant-
e-s de français des élèves en niveau 1. Certaines études ont cherché à déceler quelles 
représentations se faisaient les enseignant-e-s des bons et des mauvais élèves. « L'attention, la 
ténacité, la participation aux activités, l'application [...], l'intérêt pour le travail, la régularité 
de l'effort » (Gosling, 1992, p.29) font partie des caractéristiques du bon élève selon les 
enseignant-e-s. Dans ses travaux, Mollo (1970) présente quelques termes employés par ces 
dernier-ère-s afin de décrire les bons élèves : travailleur, studieux, attentif, réceptif, discipliné, 
                                                        
1  Le terme de représentation collective employé par Durkheim préfigure celui utilisé aujourd'hui de 
représentation sociale. 
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docile, ponctuel, appliqué, soigneux et ordonné. A contrario, dans l'enquête menée par Léger 
(1983), le mauvais élève est décrit comme étant issu d'un milieu familial défavorable, 
manquant de motivation et de travail et ayant une mauvaise conduite, une mauvaise 
socialisation, des déficiences intellectuelles et de mauvaises bases. Dans son étude, Gosling 
relève que, pour les enseignant-e-s, l'échec d'un élève est lié à des « traits internes scolaires » 
(1992, p.93), c'est-à-dire notamment à sa capacité, sa motivation et l'effort qu'il investit. Dans 
le portrait qu'ils-elles dressent de l'élève qui échoue, les enseignant-e-s notent entre autre que 
ce dernier proviendrait d'un milieu culturel peu élevé et qu'il manquerait de confiance en soi. 
Nous cherchons, dans ce travail, à savoir si la représentation qu'ont les enseignant-e-s des 
élèves en niveau 1 est positive ou négative au sens où elle met en avant des caractéristiques 
habituellement considérées ou déconsidérées. Nous comparerons également cette 
représentation avec les représentations du bon et du mauvais élève que nous venons de 
présenter.  
La vision qu'ont les futur-e-s enseignant-e-s de leurs élèves est intéressante, car elle peut 
entraîner un effet Pygmalion. Les premières traces du mythe de Pygmalion apparaissent dans 
le livre X des Métamorphoses d'Ovide (Létoublon, 1996). Selon le mythe, le roi Pygmalion 
décida de sculpter une statue qui posséderait un corps de femme parfait. Son œuvre achevée, 
Pygmalion tomba peu à peu amoureux de la statue qu'il avait lui-même sculptée. Il demanda 
alors à Aphrodite de donner vie à la sculpture. La déesse s'exécuta et Pygmalion épousa 
Galatée, sa statue parfaite devenue vivante. Le mythe de Pygmalion est utilisé en sciences 
sociales afin d' « illustrer la capacité des perceptions sociales à créer la réalité » (Berset, 
Grandjean & Combelles, 2004, p.2). En 1948, Merton propose le nom de prophétie 
autoréalistrarice (self-fulfilling prophecy) pour désigner le fait que les croyances ou les 
attentes peuvent modifier le comportement des individus, celui-ci devenant alors conforme à 
ce qui était attendu : « une prophétie autoréalisatrice est une définition d'abord erronée d'une 
situation qui suscite un nouveau comportement qui rend exacte cette conception initialement 
fausse » (Merton, 1948, p.195). L'effet Pygmalion est ainsi « l'effet que la prédiction d'un 
évènement ou la croyance à sa venue, chez un sujet impliqué dans la situation, exerce sur la 
réalisation de la prédiction. » (Berset et al., 2004, p.2).  
Rosenthal et Jacobson (1978) sont à l'origine de l'introduction de la notion dans le domaine 
des sciences de l'éducation. Dans leur ouvrage, les auteurs présentent d'abord d'autres 
recherches effectuées sur des humains et des animaux qui ont montré que le comportement 
des premiers ou la performance des seconds avaient été influencés par ce que pensaient les 
 7 
examinateurs ou les expérimentateurs. Les animaux se sont par exemple révélés être plus 
performants lorsque le chercheur croyait qu'ils étaient supérieurs génétiquement. Rosenthal et 
Jacobson ont mené une étude dans l'école de Oak school. Les élèves de l'établissement ont 
passé un pré-test afin de prédire leur évolution intellectuelle. Par la suite, les chercheurs ont 
transmis aux enseignant-e-s de faux résultats qui montraient que certains élèves allaient 
considérablement s'améliorer d'un point de vue intellectuel durant les huit mois suivants. La 
différence entre les élèves n'existait ainsi que dans la tête des enseignant-e-s. Huit mois plus 
tard, les élèves furent testés à nouveau. Ceux-lles qui avaient été désigné-e-s comme devant 
s'améliorer significativement avaient eu un réel gain d'intelligence. Tout comme Pygmalion 
qui s'attendait tant à ce que sa sculpture devienne humaine que cela s'en était trouvé confirmé, 
les élèves sur lesquel-le-s les enseignants fondaient leurs plus grands espoirs avaient le plus 
progressé. Avec la publication de l'ouvrage de Rosenthal et Jacobson, les attentes de 
l'enseignant et l'effet Pygmalion deviennent un important sujet de recherche en sciences de 
l’éducation. 
En 1978, Rosenthal et Rubin publient un ouvrage dans lequel ils reviennent sur les quinze 
dernières années et montrent que dans 2/3 des trois cent quarante-cinq études qu'ils analysent, 
les prophéties se sont révélées avoir des effets. Cependant, les travaux de Rosenthal et 
Jacobson ainsi que d'autres sont rapidement critiqués. De nombreux chercheurs ont ainsi 
contesté l'étude de Rosenthal et Jacobson d'un point de vue méthodologique (Trouilloud & 
Sarrazin, 2003). Jussim, Eccles et Madon (1996) reprochent aux études de ne pas avoir été 
menées dans un contexte naturel. De plus, il est aussi possible, comme l'expliquent ces 
derniers, que les attentes de l'enseignant-e prédisent ce que fera l'élève non parce qu'elles 
entraînent un effet Pygmalion, mais plutôt parce que, à l'origine, elles sont en fait précises et 
justes. Trouilloud et Sarrazin (2003), quant à eux, considèrent qu'il ne faut tomber ni dans un 
extrême ni dans l'autre. La découverte de l'effet Pygmalion ne constituerait pas une solution 
pour combattre l'inégalité scolaire, mais on ne pourrait en nier les effets. Jussim, Eccles et 
Madon (1996) le reconnaissent eux-mêmes : certes les effets sont faibles, mais ils sont malgré 
tout significatifs. 
A l'école, un effet Pygmalion a donc lieu lorsque la prédiction d'un enseignant concernant les 
performances intellectuelles d'un élève parvient à les déterminer. Plusieurs chercheurs 
(Rosenthal, 1974 et Jussim, 1986, notamment) s'accordent sur trois étapes nécessaires à la 
présence d'un effet Pygmalion. Premièrement, l'enseignant-e doit créer des attentes. Ces 
attentes doivent être produites « relativement tôt » (Trouilloud & Sarrazin, 2003), parfois 
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avant même que l'enseignant-e ne connaisse l'élève. La plupart du temps les enseignant-e-s 
créent leurs attentes à partir des résultats scolaires des élèves (Jussim & Eccles, 1992). A la 
performance, peuvent s'ajouter : « l'attitude ou le comportement en classe » (Berset et al., 
2004, p.18), comme « le soin, l'attention apportés au travail, la capacité, l'autonomie à 
travailler en groupe, l'investissement et les efforts consacrés » (Berset et al., 2004, p.18). Il est 
intéressant de noter qu'il est possible pour les élèves de lutter contre les attentes de leurs 
enseignant-e-s et de les modifier (Good & Nichols, 2001). Deuxièmement, l'enseignant-e doit 
modifier son comportement en fonction des attentes qu'il-elle a créées. Comme le remarque 
Avanzini, la représentation que l'on a des élèves a « des effets très directs sur la manière 
d'organiser à la fois le travail scolaire, la relation avec le sujet et le rapport entre travail et 
relation » (1996, p.45). L'enseignant-e peut créer des différences dans le climat émotionnel, 
les intrants informationnels, les encouragements ou la nature et la quantité des rétroactions 
(Duval, 1996). Chaikin, Sigler et Derlega (1974) ont montré que l'enseignant-e avait un 
comportement non verbal différent selon ses croyances en la capacité des élèves. 
Troisièmement, les élèves modifient leur comportement et leur résultat en fonction des 
attentes initiales. Comme l'ont montré Kuklinski et Weinstein (2000), les élèves perçoivent 
les différences de traitement de l'enseignant. Cette perception est à l'origine du changement 
adopté. Généralement, les prophéties autoréalisatrices ont des conséquences sur quatre 
éléments : le développement intellectuel, la performance scolaire, le concept de soi et la 
motivation des élèves (Trouilloud & Sarrazin, 2003). De plus, les attentes n'influencent pas 
seulement les élèves, mais aussi l'enseignant-e qui les utilise alors comme un filtre (Jussim & 
Eccles, 1992).  
L'effet Pygmalion peut être plus ou moins important selon les situations. Certain-e-s élèves y 
sont par exemple plus vulnérables. En fonction de leur milieu socio-économique (Jussim et 
al., 1996, Bresoux & Pansu, 2001), de leur genre (Jussim et al., 1996), de leur origine 
ethnique (Bae, Holloway, Bempechat & Li, 2008) ou du concept de soi qu'ils-elles ont 
(Madon, Jussim & Eccles, 1997), les élèves sont plus ou moins à même de subir un effet 
Pygmalion. De plus, ces facteurs influent également sur le jugement de l'enseignant-e et, par 
conséquent, sur la performance des élèves. Par ailleurs, les élèves ont tendance à confirmer 
plus fortement les attentes lorsqu'ils-elles sont intégré-e-s dans un nouvel environnement 
jusqu'alors inconnu (Trouilloud & Sarrazin, 2003). C'est le cas par exemple lors de l'entrée 
dans un nouveau cycle. Le niveau de la classe a aussi des conséquences sur le jugement de 
l'enseignant-e (Bressoux & Pansu, 2001). La possibilité de l'âge comme facteur pouvant 
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modifier la force de l'effet Pygmalion est encore un sujet de débat (Lunca-Popa & Jaillet, 
2012). Certains, comme Rosenthal et Jacobson (1978), ont démontré que les plus jeunes 
étaient plus vulnérables. D'autres comme Kuklinski et Weinstein (2001) ont prouvé que les 
élèves plus âgés détectaient mieux les différences de comportement, ce qui, de fait, les rendait 
plus exposé-e-s. La branche enseignée constitue un autre facteur d'influence. La lecture 
génère par exemple un cadre plus propice à l'effet Pygmalion que les mathématiques 
(McKown & Weinstein, 2002). Certain-e-s enseignant-e-s sont, quant à eux-lles aussi plus à 
même de provoquer un effet Pygmalion. C'est le cas de ceux-lles qui construisent des attentes 
rigides (Brophy, 1983). Selon Evertson (1982), il est également possible qu'un regroupement 
d'élèves par niveau agisse comme catalyseur de ce qui produit habituellement un effet 
Pygmalion (attentes plus rigides, traitement différentiel et visibilité accrue de ce qu'attend 
l'institution). De plus, lorsqu'il existe une relation hiérarchisée entre deux groupes, le groupe 
dominant tend à percevoir les éléments du groupe dominé comme très semblables (Lorenzi-
Cioldi, 1988). La répartition par voies et niveaux ainsi que la relation asymétrique existant 
entre l'enseignant-e et l'élève pourraient donc renforcer l'effet Pygmalion. 
Puisqu'un individu forme ses attentes principalement « à partir de l'idée qu'il se fait du monde 
(i.e., ses représentations) » (Berset et al., 2004), nous cherchons à connaître les 
représentations qu'ont les étudiant-e-s en français de ces élèves de niveau 1. Si celles-ci se 
révèlent négatives, il est à craindre qu'un effet Pygmalion néfaste pour les élèves ait lieu. De 
plus, ces élèves possèdent plusieurs caractéristiques qui peuvent les y rendre particulièrement 
sensibles. Souvent issu-e-s d'un milieu socioéconomique défavorisé et de la migration2, les 
élèves intègrent également un nouveau cycle qui suppose de nombreux changements (plus 
d'enseignant-e-s, nécessité de se rendre dans différentes salles, orientation en VP ou en VG, 
etc.). Le regroupement de ces élèves en niveau 1 pourrait aussi jouer le rôle de catalyseur dont 
parle Evertson. Et, nous l'avons vu, la branche du français constituerait un facteur aggravant. 
 
  
                                                        
2 Les résultats concernant le nouveau système n'existent pas encore. Cependant, les résultats de l'enquête 
PISA comme ceux obtenus en 2003 tendent à montrer que les élèves issus d'un milieu socioéconomique 
défavorisé sont plus nombreux en VSO qu'en VSG ou VSB. Dans le rapport du Canton de Vaud intitulé « Les 
indicateurs de l'enseignement obligatoire » on apprend également que les élèves allophones sont plus souvent 
orienté-e-s en VSO que dans les autres filières. 
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2.3 Représentation du travail avec les élèves et didactique du 
français 
Dans notre recherche, nous souhaitons également connaître la représentation que se font les 
enseignant-e-s de français du travail avec les élèves en niveau 1. En effet, puisque ces dernier-
ère-s sont en échec ou éprouvent d'importantes difficultés dans cette branche, il est possible 
que les enseignant-e-s prévoient d'adapter leur enseignement. Or, l'apparition de la didactique 
du français dans les pays francophones est justement liée à la volonté de lutter contre l'échec 
scolaire, volonté qui fait notamment suite à l'avancée démocratique de l'école (Bishop, 2013). 
En 1959, le ministre de l'Éducation français Jean Berthoin prolonge la scolarité obligatoire de 
quatorze à seize ans. A l'issue d'un cycle d'orientation de deux ans commun à tous-tes (6ème 
et 5ème, c'est-à-dire 8ème et 9ème dans le système scolaire vaudois actuel), les élèves sont 
orienté-e-s dans une filière en fonction de leur mérite. Puisque tou-te-s peuvent à présent 
entrer en 6ème, l'échec scolaire acquiert une certaine visibilité. Les enquêtes de l'Ined (Institut 
national d'études démographiques), menées à partir de 1962, montrent que de nombreux 
élèves redoublent en primaire. Le retard diffère selon le milieu socio-économique duquel 
l'élève est issu. Ainsi, 45% des enfants d'ouvriers ont un an de retard à la fin du CM2 (7ème 
dans le système vaudois) contre 19% des enfants de cadres supérieurs. Les enseignant-e-s  
« déplorent le faible niveau en orthographe et grammaire d'une partie de ces nouvelles 
cohortes » (Bishop, 2013). L'échec et le retard scolaire deviennent des thématiques très 
discutées dans le domaine de l'éducation. On commence alors à questionner l'enseignement du 
français. Ainsi, « [a]près avoir joui du statut de discipline démocratique par opposition au 
latin, l’enseignement de la langue et de la littérature françaises fut soupçonné, dans le courant 
des années 1960, d’entretenir, sinon de légitimer les inégalités sociales devant l’école. » 
(Cardon-Quint, 2010, p.134). Pour autant et comme le souligne Cardon-Quint (2010), il ne 
s'agit pas de la première crise ou remise en question de la discipline. 
Un Plan de rénovation est rédigé en 1969 afin de lutter contre l'échec scolaire et les inégalités. 
Le Plan relève que « les élèves retardés le sont principalement par des déficits de langage, et 
qu'ils appartiennent le plus souvent à des milieux défavorisés » (Plan de rénovation, 1971, 
p.10). Il met aussi en valeur la communication orale et écrite. A la fin des années 60, la fin de 
la pédagogie traditionnelle (Halté, 1992) s'amorce dans le champ des recherches en 
enseignement du français. 
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Après la rédaction du Plan de rénovation, une réflexion sur l'enseignement du français émerge 
peu à peu et mène à la naissance de la didactique. Les nouvelles instructions sont publiées en 
1972. Elles font suite aux travaux menés dans le cadre du Plan de rénovation. Elles sont 
cependant perçues comme un « compromis » (Bishop, 2013) par les rénovateurs.  
La réforme Haby, promulguée en 1975, introduit le collège unique. La lutte contre l'échec 
scolaire demeure une priorité. Les recherches en didactique du français continuent, ce dernier 
étant alors « considéré comme le premier responsable de l'échec scolaire » (Halté, 1992, 
p.11). Le terme de didactique du français apparaît progressivement par la suite. En effet,  
« [j]usqu'aux années 80, les acteurs du champ éducatif parlaient [encore] tous uniment de 
pédagogie du français » (Halté, 1992, p.6). 
La didactique du français trouve ainsi son origine dans la prise en compte et la découverte de 
l'échec de nombreux élèves. Avec notre questionnaire, nous souhaiterions savoir si les 
étudiant-e-s de la HEP prévoient quant à eux-lles d'aménager leur enseignement pour ces 




3. Question de recherche et méthodologie 
3.1 Question de recherche et opérationnalisation de la 
recherche 
Dans notre travail, nous tenterons de répondre à la question suivante : quelle représentation 
sociale ont les étudiant-e-s de la HEP en français des élèves du 3ème cycle en niveau 1 et du 
travail avec eux-lles ? Deux concepts ont donc été retenus : la représentation des élèves et la 
représentation du travail. Pour la représentation des élèves, nous avons choisi sept  
dimensions : la performance, l'effort, le comportement, la motivation, le rythme de travail, 
l'estime de soi et la perfectibilité. Concernant la représentation du travail, nous avons 
sélectionné quatre dimensions : l'approche didactique, les évaluations, les devoirs et l'attitude 
adoptée en classe. Un tableau récapitulatif de l'opérationnalisation de notre recherche se 
trouve en annexe (annexe 1). 
3.2 Population 
La population de l'étude est constituée d'étudiant-e-s en Master secondaire I en français de la 
HEP Vaud. Ces étudiant-e-s sont en première ou deuxième année et ont effectué leur 
didactique du français durant les années universitaires 2015-2016 ou 2016-2017. Être 
étudiant-e en secondaire 1 en français à la HEP Vaud était ainsi notre critère d'inclusion. Nous 
avons retenu deux critères d'exclusion : les étudiant-e-s ayant débuté dans l'enseignement 
avant leur entrée à la HEP et ceux-lles qui, l'ayant déjà quittée, ne pouvaient pas participer à 
l'étude. De fait, les participant-e-s retenu-e-s ont très peu enseigné. Ils-elles ont effectué au 
maximum trois semestres de stage. Puisque nous cherchons à connaître la représentation 
sociale que se font les étudiant-e-s de la HEP, nous avons décidé, par souci d'homogénéité, 
d'exclure toute personne qui aurait pu se créer une représentation antérieure et liée au terrain. 
Il est également intéressant d'étudier notre population, car ces étudiant-e-s ont déjà suivi au 
moins un semestre de didactique du français à la HEP. Il est ainsi possible que cet 
enseignement influence leurs décisions pédagogiques et didactiques. La taille de la population 
n'a pas été déterminée par avance. Nous avons recueilli douze questionnaires qui 
correspondaient à nos critères d'inclusion et d'exclusion.  
Les participant-e-s sont majoritairement de genre féminin : neuf femmes et trois hommes. 
Cinq des participant-e-s ont entre 18 et 25 ans, cinq ont entre 26 et 34 ans et deux ont entre 35 
et 49 ans. Presque tou-te-s les participant-e-s sont en stage A, c'est-à-dire en stage sans 
responsabilités. Ils-elles enseignent donc dans les classes de leurs praticien-ne-s formateur-
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rice-s entre quatre et six périodes par semaine. Seule une personne est en stage B, ce qui 
correspond au stage en responsabilité. De plus, excepté cette personne, tou-te-s les 
participant-e-s n'ont effectué qu'un seul semestre de stage et n'ont, par conséquent, que peu 
d'expérience. Une personne n'a jamais enseigné aux élèves en niveau 1 en français. Tou-te-s 
les participant-e-s ont été en contact avec des élèves étudiant dans d'autres voies ou niveaux. 
Deux participant-e-s n'ont cependant pas enseigné à des élèves de niveau 2 ou de VP.  
La population de notre recherche est ainsi plutôt homogène. La majorité des participant-e-s 
sont des femmes de moins de 35 ans en stage A et qui ont déjà côtoyé des élèves en niveau 1 
de français, en niveau 2 et en VP. Les résultats montrent que les réponses ne diffèrent pas en 
fonction du genre ou de l'âge des participant-e-s. 
 
3.3 Questionnaire 
Dans notre recherche, nous adoptons une approche quantitative. Nous faisons l'hypothèse que 
les futur-e-s enseignant-e-s de français ont une représentation négative de ces élèves et qu'ils-
elles souhaitent aménager leur enseignement en baissant leurs exigences. 
Nous avons choisi le questionnaire comme instrument car il est une méthode privilégiée afin 
de recueillir les représentations sociales (Vidal et al., 2006). Le sondage a été autoadministré : 
chaque participant-e a répondu seul-e aux questions. La première partie (cf. annexe 2), 
intitulée « informations personnelles », contient des questions qui concernent le genre, l'âge, 
les classes approchées et le type de stage. Les questions 3 et 4 permettent de mettre en œuvre 
nos deux critères d'exclusion. Les parties 2, 3 et 4 portent respectivement sur les 
performances scolaires, le comportement en classe et l'attribution causale. Elles sont liées au 
premier concept : représentation des élèves, ainsi qu'aux sept dimensions retenues. Dans la 
deuxième partie, les questions 10, 11 et 12 sont des questions fermées et à choix multiples. 
Dans la question 10, nous avons repris les objectifs d'apprentissage évaluables du PER. La 
réponse proposée à la question 12 est binaire (oui/non), car nous souhaitions obtenir une 
réponse nette. Les questions 9 et 13 sont ouvertes. Pour la question 9, nous voulions recueillir 
les termes des enseignant-e-s pour qualifier de manière globale les performances de ces 
élèves. La question 13 permet aux participant-e-s de justifier et développer la réponse donnée 
à la question précédente. La troisième partie contient des questions ouvertes et fermées. Là 
encore, la première question est ouverte et plus générale. Elle favorise ainsi des réponses 
personnelles élaborées par les étudiant-e-s à l'aide de leurs propres mots et sans être 
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influencé-e-s. Pour les mêmes raisons, nous posons une question ouverte à chaque dimension 
retenue, puis une question fermée et à choix multiples qui invite les enseignant-e-s à comparer 
les élèves de niveau 1 aux autres. La comparaison permet de savoir si les enseignant-e-s 
considèrent que ces caractéristiques sont propres aux élèves en niveau 1 ou applicables à tou-
te-s. La question 16 est ouverte et donne l'occasion aux enseignant-e-s de développer leur 
réponse à la question précédente. La question 22 est une question fermée. Nous souhaitions 
savoir si, dans l'ensemble, les étudiant-e-s pensent que les élèves respectent le cadre mis en 
place. La troisième partie contient deux questions ouvertes. Nous cherchons à savoir si les 
enseignant-e-s attribuent l'orientation de leurs élèves à des causes internes ou externes, 
contrôlables ou incontrôlables et stables ou instables (Weiner, 1979, 1985). Cette question est 
liée à la dimension « perfectibilité ». En effet, si les étudiant-e-s considèrent que les causes de 
l'orientation sont contrôlables et instables, cela signifie que les élèves de niveau 1 peuvent 
s'améliorer. La deuxième question porte sur l'estime de soi. La dernière partie s'intitule  
« répercussions sur l'enseignement ». Elle est liée à notre deuxième concept : représentation 
du travail, et aux dimensions retenues. Nous tentons de savoir ce que les enseignant-e-s 
pensent changer dans leur enseignement pour les niveaux 1. Les cinq questions qui en font 
partie sont ouvertes. Nous ne voulions pas influencer les participant-e-s et avons donc préféré 
ne pas poser de questions fermées. Avec la dernière question, nous souhaitons savoir si les 
enseignant-e-s considèrent que ces élèves sont perfectibles, condition sine qua non pour que 
ces dernier-ère-s puissent s'améliorer. 
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4. Présentation et analyse des résultats 
Nous avons organisé notre discussion et analysé les résultats obtenus en cinq parties. Tout 
d'abord, nous évoquerons ce que pensent les participant-e-s des difficultés rencontrées par ces 
élèves en français et dans les autres branches. Nous aborderons ensuite la représentation 
qu'ont les étudiant-e-s du comportement en classe et du travail à la maison de ces élèves et 
discuterons du possible effet Pygmalion qui pourrait être engendré par les résultats présentés. 
Puis, nous reviendrons sur la dimension de la perfectibilité. Finalement, nous traiterons de la 
représentation qu'ont les enseignant-e-s du travail avec les niveaux 1 et des adaptations qu'ils-
elles souhaitent mettre en place dans leur enseignement. 
 
4.1 Difficultés rencontrées en français et dans les autres 
branches 
Nous avons réuni les réponses proposées à la question « Comment qualifieriez-vous les 
performances scolaires de ces élèves en français ? » en quatre catégories : mauvaises, 
moyennes, bonnes et aléatoires. Une participante n'a pas répondu à cette question. Plus de la 
moitié de ceux-lles qui y ont répondu (six participant-e-s) considèrent que les performances 
de ces élèves sont mauvaises. Les enseignant-e-s qualifient ces dernières de « très 
élémentaires », « faibles », « globalement limitées » ou parlent d'élèves qui « ont des 
difficultés ». Une personne considère que leurs performances sont « moyennes ». Nous 
rangeons les réponses « satisfaisantes » et « bon niveau » dans la catégorie « bonnes ». Il 
aurait été intéressant de savoir si les deux personnes qui qualifient les performances de ces 
élèves de « variables » et « aléatoires » considèrent que chaque élève a une performance 




Selon neuf des douze étudiant-e-s qui ont répondu à la question 10 (« A votre avis, dans 
quelle(s) partie(s) du français ces élèves ont-ils le plus de difficultés ? »), l'écriture est la ou 
l'une des parties du français dans lesquelles les élèves ont le moins d'aisance. Elle est même 
citée seule par une participante. Le fonctionnement de la langue est également sélectionné 
neuf fois et de façon unique par une enseignante. Sept étudiant-e-s considèrent que la lecture 
constitue une importante difficulté pour ces élèves. La production orale n'apparaît que deux 
fois et la compréhension orale n'est pas citée. Trois parties du français sur cinq sont donc 
relevées par plus de la moitié des participant-e-s qui ont répondu à la question. Neuf étudiant-
e-s sur douze citent d'ailleurs deux parties ou plus. Les difficultés des élèves seraient ainsi 
assez globales, mais principalement liées à l'écrit. 
La majorité des enseignant-e-s – huit personnes soit 67% des participant-e-s – pense que le 
niveau en français de ces élèves influe sur leurs performances dans les autres branches 
scolaires. Les réponses des personnes qui considèrent que le niveau de français des élèves en 
niveau 1 a des conséquences sur l'entier de leur scolarité peuvent être classées en deux 
catégories : ceux-lles qui considèrent que cela est lié à un problème de compréhension et 
ceux-lles qui pensent que cela est lié à un problème d'expression. Sept étudiant-e-s 
appartiennent à la première catégorie. Parmi ceux-lles-ci, quatre participant-e-s relèvent que 
les « consignes » peuvent poser problème. Il est cependant intéressant de noter que l'une 
d'entre eux-lles souligne que cela arrive seulement « lorsqu['elles] ne sont pas claires ». Etant 
attribuable à l'enseignant-e, la cause des difficultés est donc externe à l'élève. Pour quatre 
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étudiant-e-s – soit la moitié des participant-e-s qui relèvent des répercussions dans les autres 
branches –, les difficultés des élèves sont liées à l'expression écrite. Les enseignant-e-s 
pensent que ces dernier-ère-s ont parfois du mal à se faire comprendre. Une enseignante parle 
de « rapports de science incompréhensibles » ; une autre de « difficultés [...] à construire des 
phrases syntaxiquement acceptables ». Cette personne avait cependant répondu que le niveau 
de français de ces élèves n'influençait pas leur niveau dans les autres disciplines scolaires. 
Selon les étudiant-e-s, les élèves sont particulièrement pénalisé-e-s en histoire, la matière est 
citée quatre fois. Une participante souligne que l'orthographe peut désavantager les élèves 
lorsqu'elle est prise en compte dans les évaluations des autres disciplines. Trois enseignant-e-s 
relèvent que les difficultés sont dues à la fois à l'écriture et à la lecture. 
Deux étudiantes ont justifié leur réponse négative à la question qui leur demandait si le niveau 
de français des élèves entraînait des répercussions sur l'entier de leur scolarité. L'une relève 
qu'il n'y a pas de corrélation, l'autre explique que ces élèves « comprennent les questions et 
les attentes des autres branches ». La réponse de cette dernière est ainsi cohérente avec ce 
qu'elle avait dit précédemment, à savoir que les élèves en niveau 1 éprouvaient 
principalement des difficultés en fonctionnement de la langue. 
 
4.2 Représentation du comportement en classe et du travail à 
la maison 
4.2.1 Travail à la maison 
Les participant-e-s pensent que les élèves en niveau 1 de français travaillent peu à la maison. 
En effet, neuf enseignant-e-s sur 
douze répondent « rarement » à la 
question : « A votre avis, à quelle 
fréquence ces élèves travaillent-ils à 
la maison (devoirs, tests, etc.) ? ». 
Selon deux étudiantes, ces élèves 
travaillent souvent. La réponse « 
tous les jours » est sélectionnée par 
une participante, tandis que la fréquence « jamais » n'apparaît pas. 
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4.2.2 Comportement en classe 
Nous avons regroupé les réponses apportées à la question « comment décririez-vous le 
comportement adopté par ces élèves en classe de français ? » en cinq catégories : non investi-
e-s, majoritairement non investi-e-s, variable, majoritairement investi-e-s et investi-e-s. Cinq 
participant-e-s sur douze ont proposé une réponse qui entre dans la première catégorie. Les 
étudiant-e-s qualifient notamment ces élèves de « méprisants », « désintéressé[s] »,  
« passi[fs] », « turbulent[s] » et « défiant[s] ». Un enseignant considère que ces élèves 
montrent « peu d'intérêt globalement ». Il explique que, lors de sa rencontre avec ces élèves, il 
avait « trouvé une classe qui affichait une lassitude et une attitude méprisante évidentes ». Il 
parle cependant de l'amélioration qui avait eu lieu. Les catégories « non investi-e-s » et « 
majoritairement non investi-e-s » représentent ainsi la moitié des réponses. Trois participant-
e-s pensent que le comportement des élèves est variable. Pour deux participant-e-s, certain-e-s 
adoptent un comportement adéquat et d'autres non. Les premier-ère-s auraient « un 
comportement difficile à gérer » ou « perturber[aient] la classe » lorsqu'ils-elles s'ennuient. 
Ces élèves perdraient « vite pied lorsqu'ils ne comprennent plus » et « donne[raient]  
l'impression d'avoir  
abandonné ». Les autres élèves seraient « en grande difficulté » et « v[oudraient]  
s'améliorer ». Pour la troisième étudiante, le comportement des élèves varie en fonction « de 
l'activité, du moment, de la motivation ». Deux participantes peuvent être classées dans la 
catégorie « majoritairement investi-e-s ». L'une parle de « quelques exceptions » et l'autre 
explique que « globalement beaucoup sont attentifs et cherchent à bien comprendre ». Une 
seule participante considère que les élèves en niveau 1 sont investi-e-s. Elle note un 
comportement « adéquat ». 
Lorsqu'on leur demande d'évaluer à 
quelle fréquence les élèves en niveau 
1 respectent le cadre mis en place, 
dix étudiant-e-s sur douze répondent 
que cela dépend. Deux seulement 
pensent que les élèves respectent « 
souvent » le cadre. Il aurait été 
intéressant de demander aux 
participant-e-s de comparer cette 
fréquence avec celles des élèves en niveau 2 et en VP. En effet, il est possible que les 
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étudiant-e-s considèrent que les élèves en niveau 1 respectent moins souvent le cadre que les 
autres, car les problèmes de comportement sont régulièrement cités dans les questions 
ouvertes du questionnaire. 
 
4.2.3 Motivation 
Les réponses qui concernent la description de la motivation ont été réunies en quatre 
catégories : faible, moyenne, importante et aléatoire. Quatre réponses entrent dans la première 
catégorie. Les catégories moyennes et importantes ne représentent qu'une participante 
chacune. La moitié des étudiant-e-s – six participant-e-s – peuvent être classé-e-s dans la 
catégorie « aléatoire ». Parmi ces participant-e-s, deux précisent que la motivation varie selon 
l'individu concerné tandis que trois considèrent qu'un-e même élève peut être plus ou moins 
motivé-e. Deux enseignant-e-s soulignent d'ailleurs que la motivation des élèves augmente 
avec le temps : « C'est l'entrée en matière qui est plus difficile » et « Très, très faible au  
départ ; puis, après l'introduction d'un projet commun, bien meilleure. » 
Nous avons demandé aux étudiant-e-s d'énoncer les causes de la motivation des élèves 
orienté-e-s en niveau 1. Les réponses ont été réunies en sept catégories : le corps enseignant, 
le sens, la performance, l'estime de soi, le désintérêt, la distraction et les besoins particuliers. 
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Quatre participant-e-s proposent une cause externe aux élèves, puisqu'ils-elles citent le corps 
enseignant comme source d'une motivation positive ou négative. L'un parle de « laxisme 
professoral », une autre d'un « bon enseignant qui sait transmettre sa passion ». Cinq étudiant-
e-s évoquent l'incapacité des élèves à trouver du sens et de l'utilité à ce qui leur est enseigné 
en classe de français. Les participant-e-s relèvent ainsi « la succession d'exercices et de 
théories sans aboutissement autre qu'une évaluation » et expliquent que les élèves sont  « peu 
conscient[-e-s] de la finalité des apprentissages », « ne voient pas l'utilité », « saisissent mal la 
nécessité d'apprendre une langue qu'ils parlent déjà » ou encore qu'ils-elles considèrent ne pas 
avoir « besoin du passé simple ni de la grammaire ». Il est intéressant de relever que tous les 
participants et toutes les participantes qui avaient relevé une motivation faible ont indiqué, 
parmi les causes de cette dernière, l'incapacité des élèves à saisir l'utilité du français en tant 
que discipline scolaire. Trois participant-e-s lient l'absence de motivation à la mauvaise 
performance de ces élèves en français. Deux étudiant-e-s pensent que l'estime de soi plutôt 
négative des élèves en niveau 1 entraîne une motivation peu importante. Deux personnes 
considèrent que ces élèves ne sont pas intéressé-e-s par le français sans expliquer pourquoi. 
Deux autres causes sont citées par un-e participant-e chacune : les « distractions » et les 
troubles « DYS » (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie, etc.). 
Ainsi, les étudiant-e-s n'attribuent pas seulement des causes internes à la motivation des 
élèves. De plus, les causes intitulées « corps enseignant » et « absence de sens » sont instables  
– au sens où il est possible d'agir sur elle – et contrôlables, du moins en partie. En effet, 
l'enseignant-e est responsable de la première cause et s'il-elle ne contrôle pas seul-e la 
deuxième, il lui est possible d'agir afin de rendre le sens plus clair et plus visible pour les 
élèves. Une amélioration de la 
motivation serait donc possible et 
l'enseignant-e pourrait jouer un 
rôle important dans ce processus. 
La comparaison avec les élèves 
orienté-e-s en niveau 2 et en VP est 
plutôt à l'avantage de ces dernier-
ère-s. En effet, aucun-e étudiant-e 
n'a répondu que les élèves en 
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niveau 1 en français étaient plus motivé-e-s que les autres. Six participant-e-s pensent que les 
élèves en niveau 1 sont moins motivé-e-s que les autres, six considèrent que la motivation est 
la même. 
 
4.2.4 Rythme de travail 
Nous avons classé les onze réponses qui concernent le rythme de travail en trois catégories : 
lent, aléatoire et rapide. Une seule participante répond que le rythme de travail de ces élèves 
est rapide. Elle emploie le terme  « conséquent ». Neuf enseignant-e-s entrent dans la 
catégorie « lent », mot d'ailleurs employé par la plupart d'entre eux-elles. Une réponse peut 
être classée dans la catégorie « 
aléatoire ». La personne relève non 
seulement que les élèves, considéré-e-
s individuellement, adoptent un 
rythme « inconstant », mais aussi que 
« certains se lancent très vite dans le 
travail pour "en finir" au plus vite, 
d'autres traînent à l'infini sans parvenir 
à s'y mettre. Si bien qu'il était 
extrêmement difficile d'établir une 
planification et de s'y tenir au plus près. »  
La comparaison aux élèves en niveau 2 et en VP confirme le résultat obtenu à la question 
précédente. En effet, dix enseignant-e-s pensent que les élèves de niveau 1 sont plus lent-e-s 
que ceux-lles en niveau 2 et en VP. L'étudiante dont la réponse avait été classée dans la 
catégorie « rapide » considère, quant à elle, que les élèves en niveau 1 sont « autant rapides » 
que les autres. Une participante qui précise ne jamais avoir eu d'élèves en niveau 2 ou en VP a 
préféré ne pas répondre. 
 
4.2.5 Estime de soi 
Nous avons récolté dix réponses à la question : « Comment décririez-vous l'estime de soi 
qu'ont ces élèves en français ? » ; et établi cinq catégories : très faible, faible, moyenne, bonne 
et aléatoire. Selon cinq participant-e-s, l'estime de soi de ces élèves est très faible. Un étudiant 
explique même que cette dernière est « faible, voire inexistante ». Deux réponses 
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appartiennent à la catégorie  « faible ». 
Sept participant-e-s sur dix considèrent 
ainsi que l'estime de soi des élèves en 
niveau 1 est négative. Les catégories « 
moyenne », « bonne » et  
« aléatoire » ne représentent qu'un-e 
étudiant-e chacune. 
Onze étudiant-e-s ont répondu à la 
question qui les invite à comparer 
l'estime de soi des élèves en niveau 1 à celle des élèves orienté-e-s en niveau 2 et en VP. Les 
réponses obtenues sont moins catégoriques que celles apportées à la question qui portait sur le 
rythme de travail. Six enseignant-e-s considèrent que ces élèves ont une moins bonne estime 
de soi et cinq participant-e-s pensent que cette estime de soi est égale. Selon six des sept 
étudiant-e-s dont la réponse à la question précédente avait été classée dans les catégories « 
faible » ou « très faible », l'estime de soi de ces élèves serait moins bonne que celles des 
autres élèves. Une mauvaise estime de soi semble donc être l'apanage des élèves en niveau 1. 
Pour autant, cette faible estime de soi serait liée, en tout cas en partie, à l'orientation de ces 
élèves en niveau 1. Les huit réponses apportées à la question « Comment pensez-vous que ces 
élèves ont vécu leur orientation en niveau 1 de français ? » peuvent être réparties en trois 
catégories. Trois étudiant-e-s considèrent que les élèves sont affecté-e-s par leur orientation. 
Ces participant-e-s pensent que les élèves le vivent « mal », comme un «manque de 
reconnaissance du travail qu'ils ont fourni » ou encore qu'ils-elles éprouvent un « sentiment 
d'infériorité ». La raison serait que « tous les élèves ont envie d'être placés dans une filière à 
exigence élevée ! » Deux étudiants pensent que cette orientation n'affecte pas les élèves. L'un 
des deux justifie sa réponse en expliquant que « peu d'entre eux veulent monter en N2 ». 
L'autre émet ensuite l'hypothèse que les élèves cachent ce qu'ils-elles éprouvent. Trois 
enseignant-e-s considèrent que les élèves sont affecté-e-s de manière aléatoire. Il y aurait, d'un 
côté, les élèves « consciencieux [...] qui éprouvent de réelle difficultés sans parvenir à les 
pallier par le travail » et qui « donnent de l'importance à l'école ». Ces élèves et leurs parents 
présenteraient également des attentes importantes envers l'école. Ils-elles seraient ainsi 
affecté-e-s par leur orientation. D'un autre côté, on trouverait des élèves qui « s'en 
contrefichent » et même qui « se complais[ent] dans le rôle du "mauvais élève rebelle" ». 
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L'orientation en niveau 1 leur conférerait « un sentiment d'appartenance ou de valorisation 
qu'ils n'ont pas toujours vis-à-vis de la classe et du cadre scolaire en général ». 
 
4.3 Un portrait négatif 
Dans le tableau ci-dessous, nous avons répartis les résultats en quatre catégories : positif, 
moyen, aléatoire et négatif. Nous avons grisé les cases qui récoltaient le plus de réponses pour 
chaque item analysé. 
Figure 1 
Portrait des élèves orienté-e-s en niveau 1 en français 
 Négatif Moyen Positif Aléatoire 
Performances 
scolaires 
55% 9% 18% 18% 
Fréquence du 
travail à la maison 
75% 0% 25% 0% 
Comportement en 
classe 
50% 0% 25% 25% 
Fréquence du 
respect du cadre 
0% 0% 16% 84% 
Motivation 
34% 8% 8% 50% 
Rythme de travail 
82%  9% 9% 
Estime de soi 
70% 10% 10% 10% 
 
La représentation que se font les étudiant-e-s des élèves en niveau 1 de français est ainsi 
plutôt négative. En effet, ces élèves auraient des performances « faibles » ou « très 
élémentaires », performances qui se répercuteraient sur l'entièreté de leur scolarité. Leurs 
difficultés porteraient sur plusieurs domaines du français : la lecture, l'écriture et le 
fonctionnement de la langue, principalement. Ils-elles travailleraient peu souvent à la maison 
et seraient majoritairement non-investi-e-s en classe. Par ailleurs, leur estime de soi serait 
mauvaise et leur rythme de travail lent. Enseigner à ces élèves signifierait également s'exposer 
à des problèmes de discipline ou à des attitudes inadéquates. Les enseignant-e-s emploient des 
termes comme « méprisants » ou « turbulents » pour les décrire. De plus, ces élèves seraient 
incapables de saisir l'utilité du français et donc d'apporter du sens aux apprentissages effectués 
dans cette branche. Comme le montre le tableau, la valence négative a été attribuée par au 
moins la moitié des participant-e-s et parfois même par une importante majorité à la plupart 
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des dimensions analysées. Lorsque le score le plus élevé ne se situe pas dans la colonne  
« négatif », il est alors dans celle qui s'intitule « aléatoire ». Cette variabilité concerne tant les 
élèves pris-e-s individuellement qu'en comparaison les un-e-s aux autres. Ces réponses sont 
donc en partie négatives. Il est également intéressant de noter que pour chaque question, on ne 
trouvait généralement qu'une seule réponse qui pouvait être classée dans la colonne  
« positif ». Or, ces réponses proviennent majoritairement de la même personne. 
Les résultats obtenus confirment donc notre hypothèse de départ. La comparaison aux élèves 
orienté-e-s en niveau 2 ou en VP noircit un peu plus le portrait dressé par les enseignant-e-s. 
Les réponses concernant la motivation et l'estime de soi sont partagées. Celles qui portent sur 
le rythme de travail sont fortement réparties dans la colonne de gauche. Les élèves en niveau 
1 ne bénéficient donc jamais de la comparaison. La répartition par voies et niveaux semble 
ainsi favoriser la constitution d'attentes négatives à l'égard de ces élèves, considéré-e-s alors 
comme inférieur-e-s ou, dans le meilleur des cas, égaux aux autres. 
Figure 2 
Comparaison des élèves orienté-e-s en niveau 1 aux élèves de niveau 2 et de VP 
 Inférieur-e aux 
élèves en niveau 2 et 
VP 
Egal-e aux élèves en 
niveau 2 et VP 
Supérieur-e aux 
élèves en niveau 2 et 
VP 
Motivation 
50% 50% 0% 
Rythme de travail 
91% 9% 0% 
Estime de soi 
55% 45% 0% 
 
Les réponses présentées dans la figure 2 se révèlent cependant être moins négatives que ce à 
quoi l'on aurait pu s'attendre. Mais il ne faut pas oublier que les commentaires et les termes 
employés par les participant-e-s sont souvent eux-mêmes négatifs voire très péjoratifs : les 
performances des élèves orienté-e-s en niveau 1 seraient « très élémentaires », leur niveau en 
lecture un « handicap », ils-elles éprouveraient des difficultés à « construire des phrases 
syntaxiquement acceptables », afficheraient « une lassitude et une attitude méprisante », 
feraient preuve d'un « désintérêt pour la matière scolaire » ou encore auraient « souvent 
l'impression d'etre [sic] nuls ». 
Par ailleurs, le portrait dressé par les participant-e-s rappelle fortement celui du mauvais élève 
dégagé par diverses études. Le manque de motivation, de travail, de confiance en soi et 
 25 
d'investissement ainsi que la mauvaise conduite se retrouvent dans le type du mauvais élève. 
Les participant-e-s évoquent cependant peu le milieu social et ne parlent pas des déficiences 
intellectuelles ou d'une mauvaise socialisation. 
Nous l'avons vu, les enseignant-e-s construisent leurs attentes à partir de la performance et de 
l'attitude ou du comportement adoptés en classe : attention apportée au travail, investissement, 
efforts, etc. Il est ainsi possible qu'à cause de cette représentation négative, de sa similitude 
avec le portrait habituel du mauvais élève et de la comparaison désavantageuse avec les autres 
élèves, les enseignant-e-s forment des attentes négatives pour ces élèves en niveau 1 de 
français. Or, former des attentes précoces, ici avant même d'avoir rencontré les élèves, 
constitue la première condition à l'existence d'un effet Pygmalion. De plus, ces élèves, de par 
leur profil nous l'avons vu, y seraient particulièrement vulnérables. Ces prophéties 
autoréalisatrices pourraient ainsi avoir un effet néfaste sur le développement intellectuel, la 
performance scolaire, le concept de soi et la motivation de ces élèves. L'enseignant-e pourrait 
aussi les utiliser comme un filtre lorsqu'il-elle note les élèves. 
Cependant, la présence d'un effet Pygmalion requiert trois étapes. Ce que montre notre étude 
n'est donc pas qu'un effet Pygmalion aurait nécessairement lieu, mais plutôt qu'il pourrait 
exister. C'est d'ailleurs ce que les nombreuses recherches qui portent sur l'effet Pygmalion 
tendent à prouver.  
 
4.4 Des élèves perfectibles 
Malgré un portrait plutôt négatif, la question « Pensez-vous qu'il est possible que ces élèves 
progressent ? » n'obtient que des réponses affirmatives. Les participant-e-s souscrivent ainsi 
au postulat éthique d'éducabilité. Pour autant, nous l'avons dit, il est possible que cette 
représentation se modifie considérablement avec le temps. 
Afin de savoir si cette perfectibilité pouvait véritablement se mettre en œuvre, nous avons 
également tenté de savoir quelles étaient, selon les étudiant-e-s, les raisons de l'orientation de 
ces jeunes en niveau 1 de français. Certaines réponses ne correspondaient pas à ce que nous 
attendions. En effet, des participant-e-s ont répondu que l'orientation était due aux notes des 
élèves. Or, nous souhaitions savoir quels étaient les facteurs qui pouvaient mener à ces notes-
là. Les autres participant-e-s relèvent des facteurs internes et externes aux élèves. Nous avons 
classé les premiers en six catégories. Trois participant-e-s parlent d'un problème au niveau de 
l'attitude ou du comportement. L'un d'entre eux cite une « attitude passive, négligente, voire 
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narquoise ». Une enseignante explique que ces élèves n'ont peut-être pas compris les « codes 
scolaires ». Trois étudiant-e-s notent des difficultés ou retard accumulés par l'élève. Un 
enseignant soulève un possible problème de motivation. Une autre participante parle du 
rythme de travail en évoquant la « lenteur d'exécution » des élèves. Deux enseignant-e-s citent 
le cas des élèves à besoins particuliers, comme les dyslexiques. L'allophonie comme possible 
origine de l'orientation en niveau 1 est relevée par un étudiant. Hormis les deux derniers 
facteurs, toutes les causes internes citées sont ainsi instables et contrôlables. Par ailleurs, les 
étudiant-e-s parlent de deux causes externes : les enseignant-e-s et la famille. Deux 
participant-e-s soulignent le rôle de l'enseignant-e en parlant d' « enseignement et évaluation 
antérieure mal adapté [sic] » et d'un mauvais suivi de « l'enseignant-e au primaire ». Le 
deuxième facteur est relevé par deux étudiant-e-s. Une participante cite le « contexte socio-
économique de la famille » et une autre parle de possibles problèmes familiaux. Le premier 
facteur certes externe à l'élève est malgré tout instable et contrôlable par l'enseignant-e.  
Les facteurs internes et externes qui, selon les étudiant-e-s, contribuent à l'orientation des 
élèves en niveau 1 de français, sont majoritairement instables et en partie contrôlables par 
l'enseignant-e directement ou indirectement, en agissant sur l'élève. L'enseignant-e possède 
donc une marge de manœuvre qui pourrait permettre à l'élève de s'améliorer. Ce constat 
rappelle d'ailleurs celui que nous avions pu établir pour les causes de la motivation des élèves. 
Là aussi, les étudiant-e-s avaient majoritairement relevé des causes instables et en partie 
contrôlables par l'enseignant-e. 
Pour autant et malgré une possible perfectibilité, la représentation que se font les étudiant-e-s 
des élèves en niveau 1 demeure négative. Et, nous l'avons vu, il est très probable qu'à partir de 
leurs représentations concernant le rythme de travail, la motivation, le comportement, la 
performance, l'effort et l'estime de soi de ces élèves, les enseignant-e-s construisent des 
attentes négatives à leur sujet. 
 
4.5 Représentation du travail avec les élèves en niveau 1 de 
français 
 
4.5.1 Adaptations didactiques 
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Nous avons classé les adaptations didactiques proposées par les neuf enseignant-e-s qui ont 
répondu à la question en trois catégories pensées à partir du triangle didactique (Halté, 1992) 
qui contient trois sommets : savoirs, enseignant et élève. 
Du point de vue des savoirs, les étudiant-e-s pensent adapter les contenus en proposant de la  
« vulgarisation » et des séquences « moins denses ». Une participante songe également à  
« prendre en considération leurs centres d'intérêts » afin de motiver les élèves. Pour atteindre 
le même objectif, une enseignante souhaite, quant à elle, proposer des lectures qui comportent 
du « suspense ». Par ailleurs, elle parle de faire lire des œuvres plus brèves, choix qu'elle 
justifie par les difficultés en lecture des élèves. 
Concernant l'enseignant-e et la problématique de l'intervention didactique, trois participant-e-
s soulignent qu'ils-elles transmettent plus par oral aux élèves orienté-e-s en niveau 1. Cela 
semble ainsi cohérent avec les réponses données à la question qui portait sur les parties du 
français dans lesquelles les élèves auraient le plus de difficultés. Une enseignante relève par 
ailleurs qu'elle adapte « beaucoup » son vocabulaire. Les participant-e-s effectuent aussi des 
modifications afin de s'adapter au rythme des élèves. Les étudiant-e-s comptent également 
didactiser un peu plus les contenus. Un enseignant fait en sorte de proposer une certaine 
progression dans ce qu'il propose. Il cite un travail « étape par étape » et parle de  
« complexifier en douceur ». Une autre évoque la différenciation. Par ailleurs, les participant-
e-s souhaitent proposer plus d'accompagnement : « suivi [...] plus régulier », « passer un 
maximum de temps avec chacun », « plus [...] de guidage ». Les étudiant-e-s semblent aussi 
vouloir rendre le sens des apprentissages plus visibles. Une étudiante parle de « [f]ocaliser 
tous les aspects imposés par  le plan d'études sur un projet/but commun, par exemple la 
réalisation d'exposés, de panneaux, de textes, de recueils, ... ». L'idée est qu'un nouvel 
apprentissage, l'accord du participe passé avec l'auxiliaire avoir par exemple, ne soit pas 
simplement perçu comme « une contrainte supplémentaire ». Un participant parle quant à lui 
de « travailler en contexte (si possible proche de cas concret) ». Une autre étudiante pense 
proposer un enseignement plus « pratique » en invitant notamment les élèves à « créer des 
phrases avec des bouts de phrases sur du papier ». Ces aménagements sont peut-être liés à une 
volonté d'améliorer la motivation de ces élèves, puisque l'absence de sens avait été citée 
comme l'une des causes de la faible motivation. Dans le même ordre d'idée, deux enseignant-
e-s évoquent aussi la variation de l'enseignement et des tâches proposés. 
Les adaptations évoquées par les enseignant-e-s sont aussi liées au pôle élève et à la 
problématique de l'appropriation des savoirs. Là encore, le temps semble jouer un rôle 
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important, puisque deux participantes expliquent en laisser un peu plus à ces élèves. Un 
enseignant dit proposer des « séquences didactiques plus longues ». Les étudiant-e-s citent 
aussi des adaptations concernant le cadre mis en place : « travail très structuré », « suivi plus 
strict ». Une enseignante promeut quant à elle « la discussion et le débat dans des situations 
fictives, les encourageant à s'exprimer de manière adaptée ». Cette adaptation didactique 
rappelle ce qu'avaient dit les participant-e-s concernant les difficultés des élèves en français. 
 
4.5.2 Evaluations 
Neuf participant-e-s ont répondu à la question qui porte sur les adaptations dans les tests et les 
évaluations. Nous avons classé leur réponse en cinq catégories. Premièrement, un tiers des 
étudiant-e-s parlent de la difficulté. Une participante évoque des tests « moins difficiles ». Un 
enseignant compte notamment commencer par évaluer les points forts et, donc, amener une 
difficulté progressive, une autre dit ne « cibler que ce que les élèves doivent retenir ». Une 
participante relève cependant qu'elle ne souhaite pas « baisse[r] ses exigences ». 
Deuxièmement, deux participant-e-s désirent aligner leurs évaluations d'un point de vue 
curriculaire. Une enseignante explique que « n'évaluer que ce qui est enseigné dans la 
séquence [lui] paraît particulièrement approprié pour ces élèves ». Elle pense qu'il ne faudrait 
pas systématiquement compter l'orthographe, « une difficulté majeure chez la plupart d'entre 
eux ». Troisièmement, trois étudiant-e-s, ce qui représente un tiers des participant-e-s ayant 
répondu, prévoient d'adapter les consignes et ce qui est demandé dans les évaluations. Un 
participant parle par exemple de proposer des « questions courtes » et d'employer des 
« termes simples ». Quatrièmement, trois participant-e-s souhaitent adapter le temps. Deux 
étudiant-e-s prévoient plus de temps et une enseignante propose des « tests moins longs ». Ces 
préoccupations sont cohérentes avec ce qu'avaient répondu les participants lorsqu'ils-elles 
considéraient que les élèves en niveau 1 étaient plus lent-e-s que les autres. Cinquièmement, 
une participante cite les aménagements qu'elle effectue pour les élèves à besoins particuliers. 
Elle souligne cependant faire le même travail pour les élèves en niveau 2 et en VP. 
 
4.5.3 Devoirs à la maison 
Il est possible de réunir les dix réponses obtenues à la question qui porte sur les adaptations 
concernant les devoirs en quatre catégories : la quantité, le contrôle, la difficulté et l'absence 
d'aménagements. Sept étudiant-e-s souhaitent modifier la quantité de travail à la maison en 
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modifiant la fréquence (six participant-e-s) ou la longueur des devoirs (un enseignant). Un 
étudiant dit même qu'il ne donne « pas de devoirs ». Deux enseignant-e-s aménagent le 
contenu des devoirs. Une participant pense « les adapter au niveau général de la classe » et 
une autre souhaite accompagner les élèves « en amont pour la faisabilité » ainsi que lire et 
expliquer précisément le travail à faire. Un étudiant propose quant à lui un encadrement plus 
strict en faisant une « vérification soutenue de leur travail à domicile ». Deux enseignant-e-s 
disent ne pas faire de différences entre les devoirs donnés aux élèves orienté-e-s en VP et en 
niveau 2 et ceux donnés aux élèves orienté-e-s en niveau 1. Les aménagements proposés 
semblent liés au fait que les élèves orienté-e-s en niveau 1 travailleraient rarement à la 
maison, auraient plus de difficultés et seraient plus indiscipliné-e-s que les autres. 
 
4.5.4 Attitude en classe 
Concernant un changement possible de l'attitude en classe, un participant dit ne rien modifier. 
Les réponses des huit autres étudiant-e-s nous ont permis de relever sept points sur lesquels 
portent leurs adaptations. La plupart des étudiant-e-s ont cité plusieurs éléments que nous 
retenons. Deux enseignantes expliquent être plus patientes avec ces élèves. L'une des deux lie 
cette patience aux difficultés des élèves. Deux participant-e-s parlent d'accorder plus de temps 
afin notamment de s'adapter « au rythme des élèves ». Pour deux enseignantes, il est 
important de modifier le relationnel. L'une cite une complicité plus importante et l'autre 
explique que « pour les impliquer dans les apprentissages, il faut d'abord les impliquer 
personnellement ». Une étudiante parle d'un cadre plus strict afin que les élèves comprennent 
« qu'ils ne peuvent pas se permettre n'importe quoi ». Cela est lié au comportement souvent 
inadéquat des élèves que les participant-e-s avaient relevé dans les questions précédentes. 
Quatre étudiant-e-s souhaitent valoriser leurs élèves. Il s'agit de leur montrer que  
« l'enseignant(e) croit en leurs capacités » et de « valoriser leurs réussites ». Cette 
modification est cohérente avec la mauvaise estime de soi que les enseignant-e-s attribuent à 
ces élèves. Trois participant-e-s évoquent des aménagements liés à la différenciation :  
« Envisager des feedbacks pour pointer individuellement les problèmes », « mettre en place 
des appuis si nécessaires » et « leur apporter l'aide qu'ils demandent ». Deux étudiant-e-s 
tentent aussi de rendre leur enseignement plus clair en adaptant « le rythme de parole » et « le 
niveau du langage » et en essayant d'être « très clair dans les consignes et le programme ». Un 
enseignant souhaite agir sur la motivation des élèves. Il parle d'une « promotion du savoir ». 
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Une participante considère quant à elle qu'elle « questionne » plus l'enseignement qu'elle 
propose à ces élèves. 
 
4.6 Vers une application des recherches en pédagogie et en 
didactique du français 
Les réponses apportées par les participant-e-s confirment notre hypothèse de départ à savoir 
que les étudiant-e-s souhaitent adapter leur enseignement pour les élèves orienté-e-s en niveau 
1 en baissant leurs exigences. En effet, les participant-e-s proposent des séquences moins 
longues ainsi que des évaluations et des contenus plus simples. Ils-elles emploient un 
vocabulaire moins complexe. Les devoirs à la maison, quant à eux, sont moins difficiles et 
moins fréquents. Et, que ce soit en classe ou lors des évaluations, les enseignant-e-s parlent 
régulièrement d'offrir plus de temps à ces élèves considéré-e-s par une majorité comme plus 
lent-e-s. 
En diminuant leurs exigences, les étudiant-e-s proposent donc un traitement particulier à ces 
élèves, ce qui est, nous l'avons vu, la deuxième condition nécessaire à la présence d'un effet 
Pygmalion. Les informations obtenues ne permettent cependant pas d'affirmer que cette 
conséquence pourrait avoir lieu. En effet, il ne s'agit que de la représentation qu'ont les 
participant-e-s de leur enseignement et, de plus, certaines informations demeurent  
manquantes : nous ne savons pas quel comportement non verbal est adopté par les enseignant-
e-s ou tou-te-s ne nous ont pas parlé de la nature et de la quantité de leurs rétroactions, par 
exemple. Pour autant, les réponses apportées confirment la possible existence d'un effet 
Pygmalion. De plus, en adaptant les contenus et leurs exigences, les participant-e-s pourraient, 
à terme, provoquer un effet Mathieu. Avec le temps, il est possible que l'écart entre les élèves 
orienté-e-s en niveau 1 et les autres se creusent, que les riches s'enrichissent tandis que les 
pauvres s'appauvrissent. En adaptant leurs exigences et la difficulté, les étudiant-e-s se situent 
cependant dans la lignée du Plan d'Etudes Romand : le programme pour les élèves orienté-e-s 
en niveau 1 est moins fourni et fait souvent appel à des habiletés cognitives (Anderson & 
Krathwohl, 2001) moins élevées3.  
                                                        
3 Selon le PER, les élèves en niveau 1 en 10ème Harmos doivent apprendre à identifier la forme passive, 
tandis que les élèves orienté-e-s en niveau 2 ou en VP doivent être capable d'identifier et d'utiliser la 
forme passive. De même, les subordonnées interrogatives indirectes ne sont pas abordées avec les élèves 
orienté-e-s en niveau 1. 
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Les participant-e-s ne baissent pas seulement leurs exigences, ils-elles considèrent que 
d'autres adaptations sont nécessaires. Nous l'avons vu, les étudiant-e-s pensent que la majorité 
des facteurs à l'origine de la faible motivation et de l'orientation en niveau 1 de ces élèves sont 
instables et contrôlables par l'enseignant-e. Or, les participant-e-s semblent vouloir agir sur 
ces facteurs en mettant en pratique les recherches menées en didactique du français et en 
pédagogie, innovations qu'ils-elles ont peut-être découvertes lors de leur formation à la HEP 
Vaud. Chacune des adaptations que nous présentons ci-après n'est relevée que par un-e ou 
deux participant-e-s. Mais la majorité des participant-e-s – soit huit participant-e-s sur douze – 
pensent modifier leur enseignement en appliquant des éléments appartenant aux recherches 
menées en pédagogie et en didactique du français. 
Les étudiant-e-s sont conscient-e-s du problème que peut poser l'écrit pour ces élèves : 
écriture, lecture et fonctionnement de la langue sont cités comme étant les principales 
difficultés de ces élèves en français et l'expression ainsi que la compréhension les 
pénaliseraient dans les autres branches scolaires. L'allophonie et le contexte socio-
économique de la famille avaient été relevés comme de possibles causes de l'orientation en 
niveau 1. A l'instar de ce qui était prôné par la rénovation et le plan Rouchette, les participant-
e-s portent une attention particulière à l'oral et prennent en compte l'indigence linguistique des 
élèves. Les enseignant-e-s disent privilégier l'oral et adapter leur langage (rythme, vocabulaire 
employé, niveau de langue) en classe, mais aussi dans les consignes des évaluations et des 
devoirs. Que la compréhension orale ne constitue pas un problème selon les étudiant-e-s pose 
cependant question. Peut-être cette représentation est-elle due au fait qu'une mauvaise 
compréhension est moins visible à l'oral qu'à l'écrit : les élèves ne parviennent pas à réaliser 
un exercice face à une consigne qu'ils-elles ne comprennent pas, mais peuvent donner 
l'impression d'écouter et comprendre ce que dit l'enseignant-e lorsqu'il-elle parle sans pour 
autant le-la comprendre réellement. Par ailleurs, on peut légitimement se demander si des 
difficultés en compréhension écrite n'impliquent pas des difficultés en compréhension orale. 
L'indigence linguistique n'est pas seulement liée à l'écrit : à l'oral également, les enseignant-e-
s emploient un français scolaire parfois inhabituel pour les élèves. 
Les aménagements proposés par les enseignant-e-s s'inscrivent dans le cadre de la pédagogie 
du projet, de la pédagogie de la communication et de l'approche par compétences. Une 
étudiante parle de proposer des « projets communs » aux élèves. La séquence se clôt ainsi par 
une production finale : exposés, panneaux, textes, recueils, etc. Les éléments de 
fonctionnement de la langue sont alors intégrés et mis au service du projet. Tout comme le 
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préconisait le plan Rouchette (Branca-Rosoff & Garcia-Debanc, 2011), les étudiant-e-s 
comptent également privilégier la communication et la recherche de situations authentiques. 
Un participant explique qu'il est important de favoriser les « cas concret[s] ». Une enseignante 
dit vouloir mener des débats durant lesquels elle invite les élèves à s'exprimer « de manière 
adaptée ». Il s'agit donc, comme dans la pédagogie de la communication et l'approche par 
compétences, d'apprendre aux élèves à adapter leur discours au contexte et à la situation de 
communication (Simard, Dufays Dolz & Garcia-Debanc, 2010). L'orthographe est pointée du 
doigt par plusieurs étudiant-e-s comme source de difficultés ou à l'origine des faibles 
performances des élèves. Une enseignante prévoit même de ne plus la prendre en compte dans 
les tests. Plutôt que l'emploi d'une langue toujours grammaticalement correcte, les participant-
e-s privilégient ainsi la communication et la capacité à s'adapter au contexte. Les 
représentations qu'on les étudiant-e-s du travail avec les élèves en niveau 1 montrent qu'ils-
elles ne s'intéressent pas seulement et contrairement à la pédagogie traditionnelle au pôle de 
l'enseignant dans le triangle didactique. Les participant-e-s s'intéressent aussi à l'élève et à « 
son rôle de participant à des échanges verbaux » (Simard et al., 2010, p.75). 
Ces aménagements ont notamment pour objectif de donner du sens aux apprentissages 
effectués en français et de susciter la motivation des élèves. En considérant que cette dernière 
peut être créée par l'enseignant-e et ce qu'il-elle propose, les participant-e-s se rapprochent de 
la représentation qu'a Astolfi de la motivation. Selon celui-ci (2008), la motivation ne précède 
pas l'activité de l'élève, elle en est plutôt un effet. Les enseignant-e-s semblent donc vouloir 
agir afin que ces élèves ne soient plus « désintéressé[s]  » ou « passif[s]  ». Outre les 
aménagements pré-cités, certain-e-s enseignant-e-s relèvent d'ailleurs aussi prendre en 
considération les intérêts des élèves et pratiquer la promotion du savoir.  
Les participant-e-s modifient également le lien tissé avec les élèves. D'un côté, ils-elles 
expliquent proposer un cadre plus strict. Ce contrôle répond aux problèmes de comportement 
régulièrement cités durant le questionnaire. D'un autre côté, les enseignant-e-s favorisent le 
relationnel qu'ils-elles entretiennent avec ces élèves. Deux participant-e-s disent être plus 
patient-e-s avec ces dernier-ère-s. Une enseignante évoque une plus grande complicité. 
Comme l'estime de soi de ces élèves est négative selon la majorité des participant-e-s, les 
enseignant-e-s souhaitent également agir dessus. Les étudiant-e-s parlent notamment de 
valoriser les élèves. En se montrant un peu plus bienveillant-e-s et plus strict-e-s, les 
participant-e-s utilisent plus fortement les axes du cadre que l'enseignant-e instaure afin de 
créer un espace de travail : une « membrane plutôt maternante et centripète » (Chalverat, 
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2007, p.1) qui favorise la création d'un espace sécurisant ; une « membrane plutôt paternante 
et centrifuge » (Chalverat, 2007, p.1) qui implique d'exiger des efforts et de sanctionner les 
comportements inadéquats. 
Afin d'aider ces élèves orienté-e-s en niveau 1, les enseignant-e-s mettent en place diverses 
médiations. Certain-e-s étudiant-e-s disent par exemple accompagner un peu plus ces élèves 
en proposant un guidage individuel plus important. Cet accompagnement a aussi lieu dans le 
cadre des devoirs, puisqu'un participant dit prendre du temps en amont. Par ailleurs, certain-e-
s enseignant-e-s souhaitent rendre leur enseignement plus clair et explicite. Ils-elles font ainsi 
attention à expliquer les consignes et le programme et à employer un langage accessible. Les 
participant-e-s pensent également qu'il est important de didactiser plus fortement les contenus. 
Une étudiante parle notamment de complexifier progressivement la matière. Les participant-
e-s mettent aussi en place de la différenciation. Au niveau du guidage, un étudiant évoque des 
feedbacks individuels et un autre des appuis lorsque les élèves en ont besoin. Mais la 
différenciation n'est pas seulement interne à la classe, elle relève aussi d'une volonté de 
différencier l'enseignement donné aux élèves orienté-e-s en niveau 1 par rapport à celui donné 
aux élèves en niveau 2 ou en VP. La forte didactisation est d'ailleurs une adaptation que 
certain-e-s étudiant-e-s comptent offrir à ces élèves. Une enseignante parle, quant à elle, de 
faire manipuler des bouts de phrases écrites sur du papier. Cela permet aux élèves de 
s'approprier le savoir par divers biais : visuel, auditif, mais aussi kinesthésique. D'autres 
participant-e-s proposent aussi de la différenciation en faisant varier les  
« moyens d'apprentissage », les activités ou encore les compétences testées. Dans les 
évaluations destinées aux élèves en niveau 1, les participant-e-s disent privilégier un 
alignement curriculaire (Anderson, 2002) fort. Les objectifs d'apprentissage, les objets 
d'apprentissages et les tâches qui permettent de se les approprier en classe ainsi que 
l'évaluation sont liés. Et, les enseignant-e-s le répètent régulièrement, ils-elles donnent plus de 
temps à ces élèves considéré-e-s par beaucoup comme lent-e-s.  
Ainsi, les participant-e-s proposent de nombreuses adaptations qui rappellent les recherches 
en didactique et en pédagogie. Ceci est peut-être conscient, puisque les étudiant-e-s emploient 
parfois des termes scientifiques pour qualifier les aménagements qu'ils-elles comptent mettre 
en place. La naissance de la didactique du français est liée à la volonté de lutter contre l'échec 
scolaire. Confronté-e-s à des élèves qu'ils-elles considèrent comme ayant de mauvaises 
performances en français, les enseignant-e-s appliquent donc les découvertes de la didactique. 
L'objectif de ces enseignant-e-s est ainsi de motiver les élèves, améliorer l'estime de soi et 
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favoriser l'appropriation des savoirs. Par ailleurs, la représentation du travail avec les niveaux 
1 qu'ont les participant-e-s est cohérente avec leur représentation de ces élèves. Enseigner à 
ces dernier-ère-s semble donc les pousser à repenser leur enseignement et à trouver des 
solutions aux problèmes qu'ils-elles imaginent. Une étudiante dit d'ailleurs questionner 
davantage ce qu'elle propose aux élèves en niveau 1. Pour autant, il ne faut pas oublier que les 
participant-e-s ont présenté ces gestes et aménagements comme des modifications par rapport 
à leur enseignement habituel. On peut donc penser que dans les autres voies et niveaux les 
enseignant-e-s proposent un enseignement traditionnel. Ces adaptations pourraient cependant 
être profitables à tou-te-s les élèves. En didactique et en pédagogie, elles n'ont pas été pensées 
uniquement pour les élèves en difficulté, mais plutôt pour faciliter l'apprentissage. Elles 
pourraient donc être utilisées dans les autres classes. Il serait ainsi également intéressant de 
savoir pourquoi ces enseignant-e-s ne proposent ces adaptations qu'aux élèves orienté-e-s en 
niveau 1. Considèrent-ils-elles que les autres n'en ont pas besoin ? Pensent-ils-elles que les 
élèves ayant plus de facilités en français apprennent autant avec un enseignement traditionnel 





Grâce à notre étude, nous avons pu obtenir des informations inédites. En effet, il n'existe pas, 
à notre connaissance, d'autres recherches qui mettent en lien les étudiant-e-s en Master 
secondaire I en français à la HEP Vaud et les élèves orienté-e-s en niveau 1 en français. Ceci 
s'explique en partie par le fait que la réforme date de 2013. Notre étude permet ainsi de poser 
un premier regard sur cet aspect de la LEO. Par ailleurs, cette recherche peut aider les futur-e-
s enseignant-e-s, participant-e-s ou non de notre étude, à prendre conscience de leurs 
représentations et des possibles répercussions de ces dernières. De plus, notre travail porte sur 
un effet Pygmalion qui résulterait en partie d'une comparaison entre les niveaux et les voies. 
Or, l'effet Pygmalion est généralement étudié à l'intérieur d'une même classe. Quant aux 
formateur-rice-s de la HEP Vaud, notre recherche leur permet de prendre connaissance des 
représentation des étudiant-e-s.  
Avec notre étude, nous avons pu confirmer nos deux hypothèses de départ. D'un côté, les 
étudiant-e-s en français secondaire I de la HEP ont proposé un portrait plutôt négatif des 
élèves orienté-e-s en niveau 1. Ces élèves seraient peu motivé-e-s, adopteraient un 
comportement inadéquat, travailleraient peu, se montreraient peu investi-e-s, auraient une 
estime de soi faible et leur rythme de travail serait lent. Le portrait dressé par les participant-
e-s rappelle celui dressé dans d'autres études par des enseignant-e-s concernant le profil du 
mauvais élève. De plus, lorsque la comparaison entre élèves orienté-e-s en niveau 1 et élève 
en niveau 2 ou en VP tourne à l'avantage de l'une des deux catégories, il s'agit toujours de la 
deuxième. D'un autre côté, les enseignant-e-s ont répondu qu'ils-elles adaptent leur 
enseignement en baissant leurs exigence. Ils-elles modifieraient ainsi les évaluations, les 
devoirs à la maison, le contenu des séquences ou encore leur langage. 
Mais d'autres éléments se sont également révélés. Nous avons ainsi découvert que les 
enseignant-e-s pensent que les difficultés de ces élèves sont principalement liées à l'écrit et 
que leurs performances en français ont des conséquences sur l'entièreté de leur scolarité. 
Malgré un portrait négatif, les enseignant-e-s croient en la perfectibilité de leurs élèves. De 
nombreuses causes de la motivation et, surtout, de l'orientation en niveau 1 seraient instables 
et contrôlables en partie par l'enseignant-e. Ces élèves pourraient donc s'améliorer. Par 
ailleurs, nous avons appris que les étudiant-e-s comptaient adapter leur enseignement aux 
élèves en niveau 1 en utilisant la didactique et la pédagogie. La différenciation, l'alignement 
curriculaire, un guidage accru et des séquences inspirées de la pédagogie de projet font par 
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exemple partie des propositions. Contrairement à ce que disent certain-e-s chercheurs, ces 
futur-e-s enseignant-e-s n'ont donc pas le sentiment d'être « des travailleurs de terrain [...] 
abandonnés pendant que de lointains jardiniers débattent furieusement, mains inutilement de 
l'art de jardiner et de la nécessité de réformer » (Merlin-Kajman, 2011, p.34). La didactique et 
la pédagogie semblent plutôt leur apparaître comme une réponse utile et intéressante 
lorsqu'ils-elles sont confronté-e-s à des élèves en difficulté. 
 
5.2 Limites 
L'échantillon étudié est trop réduit pour que l'on puisse obtenir des tendances nettes. Les 
réponses apportées par les participant-e-s dans la partie qui porte sur la représentation du 
travail avec les élèves en niveau 1 témoignent d'une volonté générale d'employer la didactique 
et la pédagogie. Mais le nombre de participant-e-s étant trop faibles, chacune des propositions 
n'est généralement citée qu'une ou deux fois. 
Par ailleurs, le questionnaire pourrait être amélioré. Demander aux participant-e-s de 
comparer le comportement des élèves orienté-e-s en niveau 1 à celui adopté par les élèves en 
niveau 2 et en VP aurait permis d'avoir plus d'informations concernant la différence de 
représentation existant entre les premier-ère-s et les second-e-s. La question : « Selon vous, à 
quoi ou à qui est due leur orientation en niveau 1 de français ? » aurait pu être précisée. 
Comme nous l'avons souligné précédemment, plusieurs participant-e-s ont répondu que les 
notes des élèves étaient à l'origine de leur orientation. Or, nous souhaitions savoir quelles 
étaient, selon les enseignant-e-s, les causes de ces résultats. 
Nous avons placé les questions générales – « Comment décririez-vous le comportement 
adopté par ces élèves en classe de français » et « Quelle(s) adaptation(s) didactique(s) mettez-
vous ou mettriez-vous en place pour ces élèves ? » – au début des parties trois et cinq. Ce 
choix est dû au fait que nous souhaitions que les participant-e-s donnent leur avis à l'aide de 
leurs propres mots et sans qu'ils-elles ne puissent être influencé-e-s. Mais cette décision 
implique qu'un effet de halo puisse avoir lieu. Nous n'avions aussi pas de contrôle sur 
certaines variables liées aux participant-e-s, comme la motivation ou la fatigue qui ont pu 
respectivement diminuer ou apparaître lorsque ces dernier-ère-s ont rempli le questionnaire. 
Nous avons d'ailleurs obtenu moins de réponses aux questions ouvertes situées à la fin du 
questionnaire. La représentation qu'avaient ces étudiant-e-s des élèves orienté-e-s en VSO a 
également pu influer sur la représentation des élèves orienté-e-s en niveau 1 et du travail avec 
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eux-elles. Il s'agit d'ailleurs du processus normal de construction des représentations4. Tou-te-
s les participant-e-s n'ont cependant pas fait leur scolarité dans un système contenant des 
filières dès l'école obligatoire. Les réponses de certain-e-s ont donc pu être influencées par 
une expérience antérieure que tou-te-s n'avaient pas. 
 
5.3 Prolongements possibles 
Quatre études complémentaires permettraient de prolonger notre recherche. Nous avons 
analysé les représentations qu'ont les étudiant-e-s de la HEP. Nous en avons conclu qu'un 
effet Pygmalion pourrait avoir lieu. Il serait intéressant de savoir si cet effet Pygmalion a 
véritablement lieu. On pourrait ainsi utiliser une méthode expérimentale et proposer des tests 
inspirés de ceux de Rosenthal et Jacobson. Dans le but de savoir si les représentations qu'ont 
les étudiant-e-s de leur enseignement sont réellement justes, il serait également possible 
d'observer les participant-e-s dans leur classe.  
Notre étude pourrait également être prolongée par un deuxième questionnaire qui porterait sur 
les élèves orienté-e-s en niveau 2 et en VP dans le but de connaître la représentation des 
enseignant-e-s les concernant. Par ailleurs, afin de savoir si la représentation des étudiant-e-s 
évolue dans le temps, on pourrait administrer le même questionnaire un an après l'entrée dans 
la profession. 
Ces diverses recherches permettraient de prolonger notre étude et apporteraient de nouvelles 
connaissances afin de saisir de manière plus globale les représentations des enseignant-e-s, 
mais aussi de se rendre compte de la relation qu'entretiennent ces représentations avec la 
réalité et donc des possibles répercussions qu'elles pourraient engendrer sur cette dernière. 
En parallèle, il serait intéressant, lors de la formation à la HEP Vaud, que l'institution et les 
formateur-rice-s aident les étudiant-e-s à travailler sur leurs représentations. Celles que les 
participant-e-s ont au sujet du travail avec les élèves orienté-e-s en niveau 1 se sont révélées 
être plutôt positives. Il faudrait cependant, afin d'éviter un effet Pygmalion négatif pour ces 
élèves, que les enseignant-e-s travaillent sur la représentation qu'ils-elles ont des élèves. La 
HEP pourrait, d'une part, favoriser la prise de conscience, par les étudiant-e-s, de leurs 
représentations et de leurs possibles conséquences et, d'autre part, les enjoindre à questionner 
et travailler sur celles-ci. Car, si les participant-e-s semblent tou-te-s être d'accord sur le fait 
                                                        
4 Comme l'expliquent Vidal, Rateau et Moliner (2006), l'apparition d'un nouvel objet entraîne un 
processus au terme duquel le groupe social parvient à constituer une représentation dudit objet. Durant 
ce processus, les individus utilisent notamment un principe d'analogie en se référant à ce qu'ils 
connaissent déjà. 
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que les élèves orienté-e-s en niveau 1 en français sont perfectibles, une modification de leur 
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Annexe 2 : Questionnaire 
Partie I : Informations personnelles 
 
Q1. Dans quelle tranche d'âge vous situez-vous ? 
- 18-25 ans 
- 26-34 ans 
- 35-49 ans 
- 65 ans et plus 
 
Q2. Quel est votre genre ? 
- Féminin 
- Masculin 
- Non binaire 
 








Q5. Etes-vous en stage A ou en stage B ? 
- Stage A 
- Stage B 
 




Q7. Combien de temps avez-vous été en contact avec ces élèves ? 
- Un semestre 
- Deux semestres 
- Plus de deux semestres 
 
Q8. Dans quelles autres classes ou niveaux avez-vous déjà enseigné ? 
- 9ème (VG niveau 2 / VP) 
- 10ème (VG niveau 2 / VP) 
- 11ème (VG niveau 2 / VP) 






Partie II : Performances scolaires 
 
Q9. Comment qualifieriez-vous les performances scolaires de ces élèves en français ? 
 
Q10. A votre avis, dans quelle(s) partie(s) du français ces élèves ont-ils le plus de difficultés ? 
- Ecriture 
- Lecture 
- Compréhension orale 
- Production orale 
- Fonctionnement de la langue 
 





- Tous les jours 
 
Q12. Pensez-vous que le niveau de français de ces élèves influe sur leur niveau dans les autres 
branches scolaires 
 
Q13. Pourquoi ? 
 
Partie III : Comportement en classe 
 
Q14. Comment décririez-vous le comportement adopté par ces élèves en classe de français ? 
 
Q15. Comment décririez-vous la motivation de ces élèves pour le français ? 
 
Q16. Quelles en sont les causes ? 
 
Q17. Par rapport aux élèves de niveau 2 et de VP, vous diriez que ces élèves sont : 
- plus motivé-e-s 
- autant motivé-e-s 
- moins motivé-e-s 
 
Q18. Comment décririez-vous le rythme de travail de ces élèves ? 
 
Q19. Par rapport aux élèves de niveau 2 et de VP, vous diriez que ces élèves sont : 
- plus lent-e-s 
- autant rapides 
- moins rapides 
 
Q20. Comment décririez-vous l'estime de soi qu'ont ces élèves en français ? 
 




- moins bonne 
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Q22. A votre avis, ces élèves respectent-ils le cadre mis en place ? 
- Tout le temps 
- Souvent 




Partie IV : Attribution causale 
 
Q23. Selon vous, à quoi ou à qui est due leur orientation en niveau 1 de français ? 
 
Q24. Comment pensez-vous que ces élèves ont vécu leur orientation en niveau 1 de français ? 
 
Partie V : Répercussions sur l'enseignement 
 
Q25. Quelle(s) adaptation(s) didactique(s) mettez-vous ou mettriez-vous en place pour ces 
élèves ? 
 
Q26. Que changez-vous ou changeriez-vous dans les tests et les évaluations pour ces élèves ? 
 
Q27. Que changez-vous ou changeriez-vous concernant les devoirs à la maison pour ces 
élèves ? 
 
Q28. Changez-vous ou changeriez-vous votre attitude en classe avec ces élèves ? En quoi et 
pourquoi ? 
 
Q29. Pensez-vous qu'il est possible que ces élèves progressent ? 
 
Q30. Seriez-vous disponible pour un éventuel entretien ? Si oui, merci de laisser votre adresse 





Annexe 3 : Résultats obtenus 
Q1. Dans quelle tranche d'âge vous situez-vous ? 
 
Participant-e-s  
1 26-34 ans 
2 26-34 ans 
3 35-49 ans 
4 26-34 ans 
5 18-25 ans 
6 35-49 ans 
7 18-25 ans 
8 26-34 ans 
9 18-25 ans 
10 26-34 ans 
11 18-25 ans 
12 18-25 ans 
 


































Q4. Avez-vous débuté dans l'enseignement en entrant à la HEP ? 














Q5. Etes-vous en stage A ou en stage B ? 
 
Participant-e-s  
1 Stage A 
2 Stage A 
3 Stage A 
4 Stage A 
5 Stage A 
6 Stage A 
7 Stage A 
8 Stage A 
9 Stage B 
10 Stage A 
11 Stage A 
12 Stage A 
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Q7. Combien de temps avez-vous été en contact avec ces élèves ? 
 
Participant-e-s  
1 Un semestre 
2 Un semestre 
3 Un semestre 
4 Un semestre 
5 Un semestre 
6 Un semestre 
7 Un semestre 
8 Un semestre 
9 Plus de deux semestres 
10 Un semestre 
11 Un semestre 




Q8. Dans quelles autres classes ou niveaux avez-vous déjà enseigné ? 
 
Participant-e-s  
1 Classe développement / classe d'accueil / autre structure / structure faisant 
suite à l'école obligatoire 
2 10ème (VG niveau 2 / VP) 
3 9ème (VG niveau 2 / VP) 
4 9ème (VG niveau 2 / VP), 10ème (VG niveau 2 / VP), 11ème (VG niveau 2 
/ VP) 
5 Classe développement / classe d'accueil / autre structure / structure faisant 
suite à l'école obligatoire 
6 10ème (VG niveau 2 / VP), 11ème (VG niveau 2 / VP) 
7 9ème (VG niveau 2 / VP), 10ème (VG niveau 2 / VP), Classe 
développement / classe d'accueil / autre structure / structure faisant suite à 
l'école obligatoire 
8 9ème (VG niveau 2 / VP), 10ème (VG niveau 2 / VP), 11ème (VG niveau 2 
/ VP), Classe développement / classe d'accueil / autre structure / structure 
faisant suite à l'école obligatoire 
9 9ème (VG niveau 2 / VP), 10ème (VG niveau 2 / VP) 
10 9ème (VG niveau 2 / VP), 10ème (VG niveau 2 / VP), 11ème (VG niveau 2 
/ VP) 
11 9ème (VG niveau 2 / VP), 10ème (VG niveau 2 / VP), 11ème (VG niveau 2 
/ VP) 





Q9. Comment qualifieriez-vous les performances scolaires de ces élèves en français ? 
 
Participant-e-s  
1 bon niveau 
2 Très élémentaires 
3 plutôt mauvaises 
4 Variables 
5  
6 Il faut énormément vulgariser et surtout aller au plus important. Les élèves 
ont de la difficulté dès qu'on introduit beaucoup d'élément. 
7 moyennes 
8 Ils ont des difficultés. 
9 Aléatoires 
10 Faibles et surtout démontrant parfois une perte de motivation 
11 satisfaisantes 
12 globalement limitée 
 




1 Fonctionnement de la langue 
2 Ecriture, Lecture, Fonctionnement de la langue 
3 Ecriture, Lecture, Fonctionnement de la langue 
4 Ecriture, Lecture, Production orale 
5 Ecriture 
6 Ecriture, Lecture, Fonctionnement de la langue 
7 Ecriture, Lecture, Fonctionnement de la langue 
8 Ecriture, Lecture, Fonctionnement de la langue 
9 Lecture 
10 Ecriture, Lecture, Production orale 
11 Fonctionnement de la langue 





















Q12. Pensez-vous que le niveau de français de ces élèves influe sur leur niveau dans les 






















2 On demande des capacités d'analyse de texte en Histoire,par exemple. 
3 avoir des difficultés en français ne signifie pas avoir des difficultés dans les 
autres branches. 
4 Les difficultés qu'éprouvaient les élèves de ma classe de 10VG niv. 1 à 
construire des phrases syntaxiquement acceptables allaient jusqu'à les 
empêcher de formuler des réponses demandées à des problèmes 
mathématiques, de sciences, de fournir des explications claires dans des 
travaux d'histoire ou de géographie. 
5 perception des enseignants d'autres branches - p.ex. rapports de science 
incompréhensibles ou "brouillons" 
6 dans les branches où l'expression à de l'importance ils peuvent être 
pénalisés, d'autant plus si les enseignants comptent l'orthographe et lorsque 
les consignes ne sont pas claires. 
7 Leurs difficultés de lecture ou d'écriture peuvent les gêner, notamment dans 
la compréhension des consignes ou dans les lectures demandées (par ex. en 
géo ou histoire) 
8 La lecture et l'écriture sont mobilisées dans toutes les disciplines. C'est un 
médium dans toutes les autres disciplines. 
9 La presque totalité des consignes sont écrites; leur problème de lecture est 
donc un handicap certain 
10 Le français, notamment la compréhension, est essentiel dans toute les 
branches pour comprendre les consignes par exemple. En outre, beaucoup 
d'autres branches, comme l'histoire, comportent indirectement et 
probablement involontairement des compréhensions de textes. Donc un 
élève qui a de la difficulté en français sera défavorisé dans ces branches! 
11 Parce qu'ils comprennent les questions et les attentes des autres branches. 










2 Passive ou désintéressée  
3 Malgré quelques exceptions le comportement de ces élèves est tout à fait 
convenable.  
4 Peu d'intérêt globalement; la plupart étant en décrochage scolaire, ils 
n'étaient guère motivés par l'enjeu de la réussite dans l'une des branches 
premières. J'ai trouvé une classe qui affichait une lassitude et une attitude 
méprisante évidentes. Par contre, leur présenter les exercices et les travaux 
comme des "problèmes" à résoudre et tenter de mettre en avant leurs (certes 
maigres) compétences a contribué à faire évoluer cette dynamique dans un 
sens nettement plus positif.  
5 turbulent 
6 Il varie. On trouve à la fois des élèves investis mais qui sont en grande 
difficulté et des élèves avec un comportement difficile à gérer (leur niveau 
1 dépend alors peut-être plus de leur motivation et de leur relation envers  
l'école). Ils perdent vite pied lorsqu'ils ne comprennent plus. 
7 variable: dépend de l'activité, du moment, de la motivation 
8 Certains veulent s'améliorer alors que d'autres donne l'impression d'avoir 
abandonné. Ceux qui s'ennuient ont tendance à perturber la classe. 
9 Distraits 
10 Globalement beaucoup sont attentifs et cherchent à bien comprendre, mais 
on voit que certains décrochent aussi facilement et sont ailleurs.  
11 défiant 





Q15. Comment décririez-vous la motivation de ces élèves pour le français ? 
 
Participant-e-s  
1  bonne motivation 
2 Minimum syndical 
3 La plupart d'entre eux sont passablement motivés une fois qu'ils se sont mis 
au travail. C'est l'entrée en matière qui est plus difficile. 
4 Très, très faible au départ; puis, après l'introduction d'un projet commun, 
bien meilleure. 
5 faible 
6 Ils peuvent être motivés mais peuvent aussi vite se décourager dès que ça 
devient trop complexe. 
7 peu présente 
8 Difficile de généraliser. Certains sont plus démotivés alors que d'autres 
plus. 
9 Aléatoire 
10 Cela dépend des individus, beaucoup manquent quand même de motivation.  
11 moyenne 
12 Faible dans la mesure où ils saisissent mal la nécessité d'apprendre une 





Q16. Quelles en sont les causes ? 
 
Participant-e-s  
1 bon enseignant qui sait transmettre ssa passion 
2 Pas besoin du passé simple ni de la grammaire. Quant à l'orthographe... 
3  
4 Le décrochage scolaire global de la majeure partie des élèves; leur faible 
confiance en eux et en leurs capacités; la succession d'exercices et de 
théories sans aboutissement autre qu'une évaluation. 
5 peu conscient de la finalité des apprentissages 
6 Niveau de difficulté peu ou mal adapté.  
7 Désintérêt pour la matière scolaire, manque de projection, ne voient pas 
l'utilité (notamment des lectures) 
8 Une hypothèse : ils réagissent au fait qu'ils sont en niveau 1, certains 
veulent faire mieux d'autre ne se sentent plus capables? 
9 Distractions, non intérêt, laxisme professoral 
10 Ils n'ont pas été valorisés dans leurs apprentissages précédemment et ont 
donc l'impression d'être nuls. Certains ont des besoins particuliers, comme 
des DYS qui les défavorisent et ont l'impression qu'ils n'y arriveront jamais. 
Donc globalement je pense que l'estime de soi joue un rôle très important 
sur la motivation de ces élèves et particulièrement par rapport à ceux qui 
sont en niveau 2 ou en VP! Néanmoins je pense qu'ils sont autant motivés 
que les autres, car généralement j'ai quand même pu remarquer une envie 
de bien faire qui n'est pas forcément autant marquée chez des élèves qui ont 
une estime d'eux-mêmes plus élevée!  
11 s'ils travaillent mais n'ont pas de bons résultats, ils seront moins motivés à 
travailler. 
12 Voir réponse précédente 
 
Q17. Par rapport aux élèves de niveau 2 et de VP, vous diriez que ces élèves sont :  
 
Participant-e-s  
1 autant motivé-e-s 
2 moins motivé-e-s 
3 moins motivé-e-s 
4 moins motivé-e-s 
5 moins motivé-e-s 
6 moins motivé-e-s 
7 moins motivé-e-s 
8 autant motivé-e-s 
9 autant motivé-e-s 
10 autant motivé-e-s 
11 autant motivé-e-s 









2 Bien plus lent et moins efficace 
3 Le rythme est assez lent. 
4 Inconstant. Certains se lancent très vite dans le travail pour "en finir" au 
plus vite, d'autres traînent à l'infini sans parvenir à s'y mettre. Si bien qu'il 
était extrêmement difficile d'établir une planification et de s'y tenir au plus 
près. 
5 je n'ai jamais eu des élèves de niv 2 ou VP il faudrait laisser un autre choix 
dans vos questions 
6 Lent 
7 plus lents que la moyenne 
8 Lent 
9 Plus lent en raison des problèmes de discipline 
10 Lent 
11 lent 
12 dans tous les cas, assez lent, avec parfois des variations. 
 
Q19. Par rapport aux élèves de niveau 2 et de VP, vous diriez que ces élèves sont : 
 
Participant-e-s  
1 autant rapides 
2 plus lent-e-s 
3 plus lent-e-s 
4 plus lent-e-s 
5  
6 plus lent-e-s 
7 plus lent-e-s 
8 plus lent-e-s 
9 plus lent-e-s 
10 plus lent-e-s 
11 plus lent-e-s 











4 Extrêmement faible. 
5 très peu d'estime de soi mais je ne peux pas comparer avec d'autres 
niveaux!!! réponse suivante invalide 
6 Très basse, d'autant plus s'ils sont en niveau dans d'autres branches. Ils ont 




10 Très basse 
11 moyenne 
12 faible, voire inexistante 
 
Q21. Par rapport aux élèves de niveau 2 et de VP, l'estime de soi qu'ont ces élèves en 






4 moins bonne 
5  
6 moins bonne 
7 moins bonne 
8 moins bonne 
9 égale 
10 moins bonne 
11 égale 





Q22. A votre avis, ces élèves respectent-ils le cadre mis en place ? 
 
Participant-e-s  
1 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
2 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
3 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
4 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
5 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
6 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
7 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
8 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
9 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
10 Souvent 
11 Souvent 
12 Cela dépend (de l'enseignant-e, de l'heure, du temps, etc.) 
 






4 Leurs résultats (notes); à mon avis, c'est le critère auquel se tenaient surtout 
les responsables de leur orientation. Leur attitude passive, négligente voire 
narquoise pour certains, qui est à mon sens plus grave que les notes en 
dessous de la moyenne. 
5  
6 Comportement vis à vis de l'école ou grandes difficultés scolaires 
7 aux résultats obtenus en 7-8 
8 lenteur d'exécution ? mauvaise orthographe ? Retard dans la lecture (a 
cause d'une dyslexie?)?  
9 A leur comportement débordant 
10 A la fois peut-être à des facteurs internes comme un manque de motivation, 
des difficultés (notamment DYS, etc..) et des facteurs externes comme un 
mauvais suivi de l'enseignant-e au primaire, des problèmes dans le contexte 
familial, peut-être un manque de compréhension des codes scolaires...  
11 le contexte socio-économique de la famille, les notes 
12 le français n'est pas leur langue maternelle (handicap de départ), 








1 je ne sais pas 
2 ? 
3  
4 Certains le vivent mal, sans doute, parmi les quelques élèves consciencieux 
mais qui éprouvent de réelles difficultés sans parvenir à les pallier par le 
travail. D'autres "assument" (en apparence du moins) leur orientation, se 
complaisant dans ce qu'ils perçoivent comme le rôle du "mauvais élève 
rebelle", qui leur donne un sentiment d'appartenance ou de valorisation 
qu'ils n'ont pas toujours vis-à-vis de la classe et du cadre scolaire en 
général. 
5  
6 Tout dépend probablement des autres orientations, mais généralement pas 
très bien. À nouveau, cela dépend s'ils donnent de l'importance à l'école et 
également de leurs attentes et de celles de leurs proches  
7 dépend des situations: certains sont rassurés, d'autres le prennent mal, 
d'autres s'en contrefichent 
8 Je pense que c'est difficile, manque de reconnaissance du travail qu'ils ont 
fourni. Sentiment d'infériorité. 
9 Plutôt bien puisque peu d'entre eux veulent monter en N2 
10 Difficilement, je pense que tous les élèves ont envie d'être placés dans une 
filière à exigence élevée!  
11 mal 




Q25. Quelle(s) adaptation(s) didactique(s) mettez-vous ou mettriez-vous en place 




2 Davantage d'expression orale, de création 
3  
4 Focaliser tous les aspects imposés par le plan d'études sur un projet/but 
commun, par exemple la réalisation d'exposés, de panneaux, de textes, de 
recueils, ... Ainsi, apprendre l'accord du participe passé avec "avoir" est mis 
au service d'une production finale, et n'est plus juste une contrainte 
supplémentaire. 
 
Vu leurs difficultés en lecture, choisir des oeuvres plus brèves, à suspense, 
privilégier par exemple les recueils de nouvelles aux longs romans. 
 
Encourager la discussion et le débat dans des situations fictives, les 
encourageant à s'exprimer de manière adaptée, à choisir leurs mots, en 
fonction d'un rôle qui leur est assigné (avocat, juge, vendeur, etc.). 
5  
6 Généralisation, vulgarisation. Essayer d'enseigner de manière plus pratique 
également: manipuler les données par exemple (ex: créer des phrases avec 
des bouts de phrases sur du papier) 
7 variations des activités, suivi plus strict et régulier (contrôle des devoirs 
systématique, corrections, ...), prendre en considération leurs centres 
d'intérêts et partir de là pour essayer de motiver. 
8 Travail en profondeur et étape par étape sur la compréhension en lecture. 
Pour le fonctionnement de la langue : travailler en contexte (si possible 
proche de cas concret) et surtout je pense par petite étape qui permettent de 
complexifier en douceur. 
9 Un travail très structuré, orienté davantage vers l'oral 
10 Je sais que je prends beaucoup plus le temps quand je suis avec des niveaux 
1, je leur laisse vraiment le temps dont ils ont besoin. J'oralise aussi 
beaucoup plus mes consignes. Si j'ai la chance d'avoir une classe peu 
nombreuse j'essaie de passer un maximum de temps avec chacun pour voir 
si tout est clair. Je sais aussi que j'adapte beaucoup mon vocabulaire. 
J'essaie de faire énormément de différenciation pour chaque élève et de 
varier les moyens d'apprentissages... 
11 plus d'accompagnement, de guidage, plus de temps pour réaliser les tâches 











2 Tests moins longs et moins difficiles 
3  
4 A mon avis, n'évaluer que ce qui est enseigné dans la séquence me paraît 
particulièrement approprié pour ces élèves. L'orthographe étant une 
difficulté majeure chez la plupart d'entre eux, l'évaluer systématiquement 
me semble être une "balle dans leur pied" en plus. 
 
Multiplier les évaluations formatives, afin de construire progressivement 
une évaluation significative (particulièrement dans l'expression écrite ou 
orale), devrait être une pratique systématique avec ces élèves. Cela leur 
permet de se diriger petit à petit, avec l'appui de l'enseignant, vers une 
production tout à fait acceptable (voire plus), de mieux déceler leurs 
difficultés et les étapes lors desquelles ils éprouvent de la peine. 
5  
6 Cibler ce que les élèves doivent retenir et ne rien mettre d'autres. Ne mettre 
que des types d'exercices vus en classe. 
7 Adaptations des consignes, des exercices mais non une baisse des 
exigences. Donner plus de temps qu'en VP par ex., attention donnée à la 
mise en page 
8 Prévoir du temps. 
9 Les modalités de réponse en variant les compétences testérs 
10 En principe je fais en sorte que tous mes test soient le plus lisibles possibles 
pour des élèves DYS (police choisie, espacement...) mais je le fais aussi 
bien en niveau 1 qu'en niveau 2 ou en VP...  
11 questions courtes, termes simples 





Q27. Que changez-vous ou changeriez-vous concernant les devoirs à la maison pour 




2 Peu de devoirs 
3 J'évite les devoirs à la maison et maximise le travail en classe. 
4 Etant donné qu'ils ne les font pas systématiquement (surtout lorsqu'il s'agit 
de devoirs qui ne laissent pas de traces, comme par exemple la lecture), il 
faudrait les limiter sans complètement les éliminer. Par contre, une 
vérification soutenue de leur travail à domicile est indispensable afin qu'ils 
acquièrent l'habitude de faire leurs devoirs. 
5  
6 Peu ou le moins possible de devoirs 
7 Essayer d'en donner un minimum, donner du sens à ceux qui sont à faire 
et lecture et explication précise du travail à faire. Accompagnement en 
amont pour la faisabilité. 
8 Pas de devoirs. 
9 Rien 
10 J'essaie de les adapter au niveau général de la classe 
11 rien, par rapport au VG2 et VP. 




Q28. Changez-vous ou changeriez-vous votre attitude en classe avec ces élèves ? En 




2 Oui, il faut faire preuve de davantage de patience, engager plus de temps et 
mettre en place des appuis si nécessaire. 
3  
4 Avec ces élèves, je suis à la fois plus sévère et plus complice qu'avec les 
VG niv. 2 ou les VP surtout. Ils ont besoin à mon sens de se sentir en 
confiance, de voir que l'enseignant(e) croit en leurs capacités, mais qu'en 
même temps ils ne peuvent pas se permettre de faire n'importe quoi. Poser 
des règles précises et les sanctionner systématiquement permet de donner 
un cadre de travail adapté; en même temps, leur apporter l'aide qu'ils 
demandent et valoriser leurs succès (même de petites réussites) construit 
une relation basée sur la confiance qui autorise la critique et favorise le 
progrès.  
5  
6 Il faut être patient, être très clair dans les consignes et le programme. Ne 
pas les rabaisser car ils en sont conscients. Les valoriser au maximum : ne 
pas montrer l'erreur mais ce qui est juste 
7 Mon attitude est la même que dans les autres classes, mais je m'adapte peut-
être plus au rythme des élèves et me questionne davantage quand aux 
dispositifs proposés. 
8 non 
9 Je fais davantage de la promotion du savoir en récompensant leurs efforts 
10 La principale différence est au niveau du langage que j'emploie et de mon 
rythme de parole... Peut-être que j'essaie aussi de bien valoriser leurs 
réussites, peut-être davantage qu'avec les autres élèves parce que je sens 
qu'ils ont en davantage besoin!  
11 accent sur le relationnel, car je pense que pour les impliquer dans les 
apprentissages, il faut d'abord les impliquer personnellement. 








2 Bien entendu. 
3 oui ! 
4 Oui, sans aucun doute. 
5  
6 Oui 
7 Bien sûr ! Et ce sont sûrement ces élèves-ci qui ont le plus besoin de 
l'accompagnement d'un enseignant 
8 Oui  
9 Evidemment 




 La Loi sur l'enseignement obligatoire est entrée en vigueur en 2013 dans le canton de Vaud. 
Parmi les nombreux changements qu'elle induisait figurait le passage d'une répartition, dans le 
3ème cycle, de trois à deux voies : la Voie Secondaire Baccalauréat (VSB) est devenue la 
Voie Prégymnasiale (VP), tandis que la Voie Générale (VG) correspond à la Voie Secondaire 
à Option (VSO) et la Voie Secondaire Générale (VSG). Dans la Voie Générale, les élèves 
sont à présent réparti-e-s par niveaux en français, en mathématiques et en allemand. Le niveau 
1 correspond ainsi aux « exigences de base » (LEO, 2011). 
Les étudiant-e-s actuellement à la HEP Vaud sont les enseignant-e-s de demain. Dans notre 
étude, nous nous sommes intéressée à la représentation qu'ont ces nouveaux-lles enseignant-e-
s des élèves orienté-e-s en niveau 1 en français ainsi que du travail avec eux-lles. 
D'un côté, nous avons cherché à connaître la représentation qu'ont les enseignant-e-s des 
élèves en niveau 1 en les questionnant sur la performance, l'investissement hors de l'école, le 
comportement, la motivation, le rythme de travail, l'estime de soi et la perfectibilité de ces 
élèves ainsi qu'en les invitant à comparer ces dernier-ère-s à ceux-lles orienté-e-s en VP et en 
niveau 2. Il s'agit de savoir si les enseignant-e-s ont une représentation négative de ces élèves. 
Cette dernière pourrait entraîner un effet Pygmalion néfaste pour les élèves. D'un autre côté, 
nous avons tenté de connaître les adaptations que ces enseignant-e-s mettent en place pour ces 
groupes au niveau de leur approche didactique, de leur attitude, des évaluations et des devoirs. 
L'objectif est alors de voir si les étudiant-e-s baissent leurs exigences et s'ils-elles comptent 
utiliser les découvertes effectuées en didactique du français, cette dernière étant née de la 
volonté de lutter contre l'échec scolaire et l'influence du milieu socio-culturel duquel les 
élèves sont originaires. 
 
Mots-clés : représentation, LEO, effet Pygmalion, niveau 1, didactique du français, attentes. 
